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ABSTRACT 
 
 
 
 
Numerous  teachers  in  South  Africa  are  experiencing  ill‐discipline  within  the  classroom 
environment.  They  are  not  receiving  the  necessary  support  and  guidance  from  the  relevant 
departments, and thus, rely on their own reactive measures to manage the disruptive behaviour 
present  in  the  classroom.  Previous  studies  have  shown  that  the  South  African  Education 
Department has not provided all teachers with the necessary training needed to  implement the 
new discipline strategies proposed by the Department of Education. Therefore, teachers rely on 
what  they  perceive  to  be  effective  in  maintaining  discipline,  which  is  an  indication  of  their 
personal teaching philosophy, as they base their own knowledge on what they have experienced 
and learnt in the past. 
 
This  study  followed  a  qualitative  enquiry,  which  is  descriptive  and  explorative.  The  data 
generation  tools  that were  utilised  for  the  study were,  ‘drawing’  and  ‘photo  album’,  both  of 
which  represent visual methodology activities. Furthermore,  the primary aim of  the study  is  to 
determine  the  underlying  teaching  philosophies  that  inform  selected  township  teachers’ 
approaches  to  discipline  in  their  classrooms.  However,  the  findings  indicated  that  the  use  of 
corporal punishment is still visibly prevalent in this township school. Even though it was revealed 
that  the prominent  teaching philosophy was not  that of  fundamental pedagogics, but  featured 
somewhere in between the humanising pedagogy and Noddings’ theory of caring, the effects of 
teaching during Apartheid under the principles of fundamental pedagogics  is still existent  in the 
township.  
 
Keywords: Teaching philosophy, discipline, township, teachers 
 
   
 
 
 
 
 
iv 
 
LIST OF FIGURES 
 
FIGURE 3.1‐ Biographical information 
FIGURE 4.1‐ John’s drawing 
FIGURE 4.2‐ Sipho’s drawing 
FIGURE 4.3‐ Jeanette’s drawing 
FIGURE 4.4‐ Seko’s drawing 
FIGURE 4.5‐ John’s Photo 1 
FIGURE 4.6‐ John’s Photo 2 
FIGURE 4.7‐ John’s Photo 3 
FIGURE 4.8‐ John’s Photo 4 
FIGURE 4.9‐ John’s Photo 5 
FIGURE 4.10‐ Sipho’s Photo 1 
FIGURE 4.11‐ Sipho’s Photo 2 
FIGURE 4.12‐ Sipho’s Photo 3 
FIGURE 4.13‐ Sipho’s Photo 4 
FIGURE 4.14‐ Sipho’s Photo 5 
FIGURE 4.15‐ Jeanette’s Photo 1 
FIGURE 4.16‐ Jeanette’s Photo 2 
FIGURE 4.17‐ Jeanette’s Photo 3 
FIGURE 4.18‐ Jeanette’s Photo 4 
FIGURE 4.19‐ Jeanette’s Photo 5 
 
 
v 
 
TABLE OF CONTENTS 
 
                                                                                                                              Page 
 
Declaration                                                                                                                                             i 
Acknowledgements                                                                                                                              ii 
Abstract                                                                                                                                                  iii 
List of Figures                                                                                                                                         iv 
Table of Contents                                                                                                                                  v 
 
CHAPTER ONE – OVERVIEW AND RATIONALE OF THE STUDY 
 
1.1 Introduction                                                                                                                                1 
1.2 What is ‘discipline’?                                                                                                                   3 
1.2.1 Discipline and punishment                                                                                                  5 
1.2.2 School discipline                                                                                                                    9 
1.2.3 School discipline as a global concern                                                                               10 
1.2.4 A new South African legal framework for school discipline                                         12                                    
1.2.5 Discipline in post‐Apartheid township high schools                                                      14                                    
1.3 The teacher in the new South African classroom                                                               17 
1.4 Educational and teaching philosophy                                                                                   20 
1.5 Research problem and questions                                                                                          22 
1.6 Research aims and objectives                                                                                                22 
1.7 Research design and methodology                                                                                       23 
1.7.1 Qualitative approach                                                                                                          23 
1.7.2 Population and sample                                                                                                      24 
1.7.3    Data generation strategies                                                                                                25 
1.7.4 Data analysis                                                                                                                        27 
1.7.5 Literature control                                                                                                                28 
1.7.6 Measures to ensure trustworthiness                                                                              28 
1.7.7 Ethical measures                                                                                                                 29 
1.8 Outline of Chapters                                                                                                                  30 
vi 
 
 
CHAPTER TWO‐ PHILOSOPHIES UNDERPINNING EDUCATION IN SOUTH AFRICA 
 
2.1 Introduction                                                                                                                               32 
2.2 John B. Watson (1878‐1958)                                                                                                  33 
2.3 Burrhus F. Skinner (1904‐1990)                                                                                             34 
2.4 John Dewey (1859‐1952)                                                                                                        36 
2.5 Jean Piaget (1896‐1980)                                                                                                         38 
2.6 Lawrence Kohlberg (1927‐1987)                                                                                           41 
2.7 Albert Bandura (1925‐ to date)                                                                                             44 
2.8 Paulo Freire (1921‐1997)                                                                                                         45 
2.9 Nel Noddings (1929‐ to date)                                                                                                 47 
2.10 Behaviourism                                                                                                                          49 
2.11 Fundamental pedagogics                                                                                                      50 
2.12 Constructivism                                                                                                                        51 
2.13 Humanising pedagogy                                                                                                           53 
2.14 Conclusion                                                                                                                               54 
 
CHAPTER THREE‐ RESEARCH DESIGN AND METHODOLOGY 
 
3.1 Introduction                                                                                                                              55 
3.2 The research paradigm: interpretative                                                                               56 
3.3 The research design: qualitative                                                                                          56 
3.4 The researcher as ‘instrument’                                                                                            59 
3.5 The participants in this study                                                                                               61 
3.6 Data generation                                                                                                                      63 
3.6.1    ‘Drawing’                                                                                                                             65 
3.6.2    ‘Photo album’                                                                                                                     66 
3.6.3    Field notes                                                                                                                          68 
3.7 Data analysis                                                                                                                            69 
3.7.1    Data coding                                                                                                                         70 
vii 
 
3.8 Literature control                                                                                                                     73 
3.9 Measures to ensure trustworthiness                                                                                   73 
3.9.1    Truth value (credibility)                                                                                                     74 
3.9.2    Applicability (transferability)                                                                                            75 
3.9.3    Consistency (dependability)                                                                                             76 
3.9.4    Neutrality (confirmability)                                                                                                77 
3.10 The ethics of research                                                                                                           78 
3.11 Conclusion                                                                                                                               80 
 
CHAPTER FOUR‐ PRESENTATION AND DISCUSSION OF RESEARCH FINDINGS 
 
4.1 Introduction                                                                                                                               81  
4.2 Presentation of findings                                                                                                          82 
4.2.1    Teacher’s drawings of discipline                                                                                       82 
4.2.1.1    John’s drawing                                                                                                                  83 
4.2.1.2    Sipho’s drawing                                                                                                                84 
4.2.1.3    Jeanette’s drawing                                                                                                           85   
4.2.1.4    Seko’s drawing                                                                                                                 86 
4.2.2    Teacher’s photo albums of influences on the way they discipline                            86 
4.2.2.1    John’s photo album                                                                                                         87 
4.2.2.2    Sipho’s photo album                                                                                                       90 
4.2.2.3    Jeanette’s photo album                                                                                                 93 
4.2.3    Themes emerging from data analysis                                                                             95 
4.2.3.1    Diagram of theme 1                                                                                                        96 
4.2.3.2    Diagram of theme 2                                                                                                        96 
4.3 Theme 1‐ The lived classroom experiences of the teacher                                             97 
4.3.1    The realities of classroom teaching                                                                                 97 
4.3.1.1    Classroom context: “ Our hands are also filled at the end of the day”                 98 
4.3.1.2    The need for classroom organisation                                                                        101  
4.3.1.3    “I’m in charge…I’m in control”                                                                                    102 
4.3.2    The complexities of learner behaviour                                                                         105 
4.3.2.1    The troubled background of the learner                                                                   105 
viii 
 
4.3.2.2    Disruptive behaviour in the classroom                                                                      107 
4.4 Theme 2‐ The understanding of their educative task                                                     109 
4.4.1    Mindful teaching                                                                                                               109 
4.4.1.1    Teaching purposefully                                                                                                   110 
4.4.1.2    Teacher support towards learner self‐actualisation                                                112 
4.4.1.3    The understanding of learner participation                                                              113 
4.4.2    Working towards sound values                                                                                      115 
4.4.2.1    The sense of being a family: “I protect my learners, as my children”                  116 
4.4.2.2    The expected values to be embodied in the classroom                                          118 
4.4.2.3    Teachers’ expectations of learner behaviour                                                           120 
4.5 Conclusion                                                                                                                                122 
 
CHAPTER FIVE‐ CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND LIMITATIONS 
 
5.1 Introduction                                                                                                                            123 
5.2 Conclusions and implications of the research results                                                    125 
5.2.1   The dominant philosophies                                                                                             125 
5.2.2   Conflicting philosophies                                                                                                   126 
5.2.3   Effect of the Department of Education’s ‘desertion’                                                  128 
5.3 Recommendations                                                                                                                 129 
5.4 Limitations                                                                                                                               132 
5.5 Conclusion                                                                                                                                132 
 
BIBLIOGRAPHY  
 
ADDENDUM A: Ethical Clearance letter 
ADDENDUM B: Department of Education letter of permission 
ADDENDUM C: Sample of field notes 
ADDENDUM D: Biographical questionnaire  
ADDENDUM E: Sample of transcripts and coding process 
 
1 
 
  
CHAPTER ONE 
OVERVIEW AND RATIONALE OF THE STUDY 
 
“Yes, we can suspend them, but at the end of the day  it comes back to us. The Department of 
Education can say, ‘listen you are not in the position to [suspend] a learner, because a child has 
the right to an education. You see, our hands are also filled at the end of the day. We [are] tied 
actually, we are limit[ed] to certain things and we as teachers are like mothers, like parents here, 
social workers, we are everything here at school, and  I mean back  in the olden days there was 
(sic) social workers sent to the school to help the teachers in problems, whatever problems they 
might experience with the learners. But we, as nowadays, we can’t do all those things. We can’t 
be five in one, do you understand?”  
– Jeanette* 
1.1 Introduction 
The  ‘new’ South Africa brought with  it transformations at various  levels of society. Apart from 
structural and visible changes such as new legislation, management and governance structures, 
policies and so forth, social transformation also requires that people change at a more profound 
inner  level  (Delport 2009, 139). Although  these  transformations may have  altered  curriculum 
policies and educational philosophies amongst others, this does not necessarily mean that the 
teachers  themselves  have  changed. Du  Preez  (2003,  88) maintains  that  the  classroom  is  the 
“prototype” of  an ever‐changing world  and  that everything within  and  around  the  classroom 
affects  its daily patterns. Thus,  in order for successful change to take place,  it needs to start at 
the very core, which  in this case  is the teacher. Only from here can educational change slowly 
progress into the surrounding educational spheres that make up the whole system. In terms of 
education,  this  means  that  teachers  need  to  revisit  and  most  probably  transform  their  old 
2 
 
  
educational philosophies and approaches to teaching and learning. They have to ask themselves: 
Who am I as a teacher in post‐Apartheid South Africa? 
 
Several  super‐structural  transformations  in  education  were  to  provoke  this  inner 
transformation.  Legislation and a number of new policies and  strategies  implemented by  the 
new  political  order  of  the  South  African  government  in  1994,  all  caused  super‐structural 
transformations to take place within the educational sphere of the country (Delport 2009, 140). 
These  transformations  affected  the daily  lives of  South African  citizens  and,  in  this particular 
case,  the  teachers  in  their  profession  as  educators.  They  had  to  adapt  to  a  completely  new 
education  system.  As  a  result,  teachers’  personal  teaching  philosophies,  as  well  as  their 
approaches to discipline, would have to be modified (Delport 2009, 140). 
 
Teachers are obliged to sustain discipline in their classrooms in agreement with their legal roles 
(in  loco  parentis1)  (Oosthuizen,  Rossouw & De Wet  2004,  66).  Their  discipline  strategies  are 
based on their knowledge, skills, attitudes and values  in one way or another   and  informed by 
their personal philosophies (Joubert & Serakwane 2009, 130). Malmgren, Trezek and Paul (2005, 
cited in Joubert & Serakwane 2009, 130) hold that in order to achieve good discipline in schools, 
teachers need to develop a thoughtfully constructed personal philosophy of teaching, on which 
all  their  decisions  and  responses  to  learner  misbehaviour  will  be  based.  Yet,  according  to 
Erasmus  (2009),  Singh  (2008),  and  Moloi  (2007),  many  educators  in  South  Africa  consider 
                                                            
1 The Latin term meaning, “in the place of the parent” (www.thefreedictionary.com) 
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discipline to be one of the major problems experienced in schools, especially township and rural 
schools.  In essence, many South African teachers currently  feel they are not equipped to deal 
successfully with classroom discipline  (Cicognani 2004, 15). Cicognani  (2004, 36)  subsequently 
warns  that,  as  a  result,  teacher  morale  is  decreasing  and  enthusiasm  for  the  profession 
declining.  
 
The  way  teachers  approach  discipline  is  motivated  by  their  personal  teaching  philosophies 
(Joubert & Serakwane 2009, 130). During the past decades, numerous educational philosophies 
emerged, influencing educators’ approaches to education, and more specifically, discipline. This 
study aims to investigate which of these philosophies currently underpin selected township high 
school teachers’ approaches to discipline, given the difficult circumstances.  
 
1.2 What is ‘discipline’? 
The word  ‘discipline’  is derived  from  the Latin word disciplina  (teaching), which consecutively 
follows‐on from disciples (followers) (Erasmus 2009, 31). ‘Discipline’ does not have one specific 
meaning  and  can  be  associated  with  numerous  interpretations,  such  as  ‘schooling’  and 
‘subjects’. According  to  the  online Oxford  Pocket Dictionary  of  Current  English  (2009,  1),  the 
word  ‘discipline’ means, “the practice of training people to obey rules or a code of behaviour, 
using  punishment  to  correct  disobedience:  a  lack  of  proper  parental  and  school  discipline”. 
However,  discipline  is  not  always  linked  to  the  outcomes  associated  with  ‘punishment’.  
According  to  the  Collins  English  Dictionary  (2004  ,  212)  the word  discipline means  “(1)  the 
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practice of imposing strict rules of behaviour on other people, (2) the ability to behave and work 
in a controlled manner, or (3) a particular area of academic study. The word ‘disciplining’ means 
(1) to  improve or attempt to  improve the behaviour of oneself or someone else by training or 
rules, and  (2),  to punish”. Furthermore, The American Heritage Dictionary  (2001, 113) confers 
the  following  four definitions upon  the  concept of discipline  as  the most  common out of  six 
meanings: “(1)  the development of mental  faculties  (i.e., mental discipline) by  instruction and 
exercise; (2) training to act  in accordance with established rules; (3)  indoctrination to rule; and 
(4)  training  through suffering”.  It  is clear  from  these definitions  that various meanings can be 
associated with the concept of ‘discipline’. 
 
Discipline  constitutes  an  important  component  of  the  educational  environment.  It  ultimately 
requires that a person develops a sense of responsibility for his or her own behaviour (Erasmus 
2009, 8). Thus, Du Plessis and Loock (2006, 521) hold that the term discipline refers to a code of 
conduct prescribed  for  the utmost wellbeing of an  individual and  the  society  in which he/she 
lives. They further purport that discipline is a personal system of organised behaviour designed 
to promote self‐interest, while also contributing to the wellbeing of others. Mtsweni (2008, 26) 
accordingly provides a brief description of what a disciplined person should uphold. He argues 
that: 
[a]  disciplined  person  is  regarded  as  one who  has  orderly  habits,  is  observing  rules, 
regulations  and  authority  so  that  (s)he  can  improve behaviour  and exercise both  self‐
direction and self‐control. A disciplined person is rarely forced to conform to rules or to 
complete a required task, but performs it willingly. 
 
5 
 
  
We live in a world where discipline serves a significant purpose in everything we do. Not only is 
discipline conceived as an essential requisite for effective teaching and learning, but also for the 
various ways  in which an organisation, family or government operates.  In 1974, Kruger argued 
that discipline in schools could be regarded as a means of teaching learners self‐control and self‐
direction, subsequently sharpening their idea of what is right and wrong (Kruger 1974). 
 
1.2.1 Discipline and punishment 
 
Discipline can be conceptualised as positive or negative, depending on the context and manner 
in which it is applied. The concept of punishment is often associated with discipline. As such, the 
term ‘discipline’ has a negative connotation. Dzivhani (2001, 6) defines punishment as ’a painful 
penalty inflicted on an individual by another person’. Singh (2008, 14) maintains that the aim of 
punishment  is  to  stop  bad  behaviour.  In  conjunction with  Singh’s  definition, Attig  (2006,  11) 
similarly defines the word  ‘punishment’ as an action (penalty) that  is  imposed on a person for 
breaking  a  rule  or  showing  improper  conduct.  As  such,  punishment  aims  to  control  certain 
behaviours  through  negative  means.  Punishment  serves  to  force  an  individual  to  resist  or 
remove certain unwanted cognitive or affective behaviours in order to become ‘disciplined’ (Van 
Wyk 2000, 1). When dealing with children, two methods of punishment are commonly used.  
 
Firstly, there are the negative verbal reprimands and disapproval  (Attig 2006, 11). This kind of 
discipline is regarded as ‘negative discipline’, since it is a form of discouragement and does not 
offer any form of support. Secondly, there are punishments that  involve physical or emotional 
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harm,  often  referred  to  as  ‘corporal  punishment’.  Both  these  forms  of  punishment  normally 
influence the learner in a negative manner, as they do not cultivate improvement in behaviour 
(Attig  2006,  11).  Furthermore,  these  approaches  establish  the  superiority  of  the  punisher  in 
terms of verbal, physical and emotional power and force. Due to exposure to such unacceptable 
manifestations of power, the weaker and younger subordinate may eventually learn to perceive 
such behaviour, exhibited by a  commanding adult, as acceptable and normative,  leading  to a 
vicious  cycle of  continued physical  abuse  (Attig 2006, 11). Consequently, negative  teacher or 
learner behaviour such as yelling, insulting, ignoring, judging and so forth, should be avoided in 
schools,  as  it  can  lead  to  further  negative  behaviour  such  as  bullying,  violence  and  general 
misconduct  (Attig  2006,  11).  In  this  regard,  Attig  highlights  a  significant  difference  between 
punishment  and  discipline.  This  author  argues  that  ‘punishment’  aims  to  control  a  person’s 
behaviour, whereas  ‘discipline’ aims  to develop a person’s behaviour  (2006, 21).  ‘Discipline’  is 
thus  seen  as  developmental,  as  the  ultimate  goal  is,  “for  children  to  understand  their  own 
behaviour, take  initiative, be responsible for their choices, and respect themselves and others” 
(Attig 2006, 22). Positive discipline can be more constructive and will lead to positive behaviour 
and the development of self‐discipline, thus, the learners’ moral behaviour (Erasmus 2009, 8).   
 
Discipline  is,  therefore,  regarded  in a positive  light when  it allows a person  to  learn new and 
valuable  cognitive,  emotional  or  lifestyle  behaviour  (Squelch  2000b,  308).  Singh  (2008,  14) 
argues  that  discipline  measures  can  be  regarded  as  a  positive  intervention  when  they  are 
directed at inducing a person to conduct him/herself in an appropriate manner, with reference 
to his/her social context at that moment . 
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‘Positive’ discipline has several beneficial outcomes for the  learner. When teachers  implement 
discipline strategies  in a constructive manner,  learners will benefit  in various ways, such as by 
incorporating morals and values  into their  lives. Singh (2008, 14), as well as De Klerk and Rens 
(2003), believe that positive classroom discipline affects learners’ moral development. De Klerk 
and  Rens  (2003)  base  their  argument  on  Durkheim’s  claim  (1973,  148)  that  there  is  a  link 
between  discipline  and  values. Durkheim  sees  discipline  not merely  as,  “a  simple  device  for 
securing superficial peace in the classroom; it is the morality of the classroom as a small society” 
(De Klerk & Rens 2003, 358). Durkheim further argues that discipline  is a necessary element of 
morality  and,  according  to  this  observation,  learners  have  to  see  “discipline  as  a  force with 
divine authority” (Covaleskie 1994 in Connell 2005,1).  
 
As developing young adults in a diverse society, the learners’ morals and values play a major role 
in who they are going to become one day. De Klerk and Rens (2003, 353‐371) thus argue that 
discipline plays a major role  in the development of  learners’ values and moral behaviour. They 
further state  that, “education, values and discipline, have  to be  intrinsically bound  together  if 
there is to be any true education in the lives of children” (De Klerk & Rens 2003, 359). Teachers, 
thus,  need  to  conceptualise  their  classes  as  small  societies,  for  which  they  are  the 
representative, mediator, and manager. They need to maintain order and peace without using 
harmful methods. A teacher’s own philosophy of education reflects his or her own morals and 
values. As such, the teachers are not at fault when expressing to the learners their core ideas of 
values and morals through their voices and actions. Nyberg (1990, 295 cited in Arnolds 2006, 17) 
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concurs by  stating  that  “educators are  important  transmitters of values: neither  teachers nor 
parents can avoid teaching values through their own words and actions”.  
 
The  reciprocal  link  between  classroom  discipline  and  moral  development  has  long  been 
postulated by several researchers (cf. Masitsa 2008 cited in Du Preez & Roux 2010, 14; Bickmore 
2003; De Klerk & Rens 2003; Vogel, Seaberry & Kelley 2003; Wolhuter & Steyn 2003; Parker‐
Jenkins  1997,  2002;  Baumrind  1996).  All  learners  need  to  develop  the  ability  to  distinguish 
between  ‘right’  and  ‘wrong’,  especially  in  terms  of  their  behaviour  towards  fellow  human 
beings.  According  to  Singh  (2008,  14)  discipline  issues  are  all  issues  of  morality  which  will 
ultimately form the basis of a learner’s development. To add further support to this statement, 
De Klerk and Rens (2003, 353) contend that discipline can be educative when  learners manage 
to control their own behaviour, based upon values they have  internalised through  interactions 
with peers and adults. Vitto (2003, 5) thus holds that positive and caring relationships at school 
enhance flexibility and protect learners from academic failure. Rossouw (2003, 431) argues that 
respect plays a major  role  in education  today. He  further  states  that  “the value of  respect  is 
important,  because  a  lack  of  respect  among  learners  and  educators  will  result  in  the 
deterioration of a well‐disciplined  individual, classroom,  school and community.” Singh  (2008, 
105) contends that teachers cannot expect their learners to respect them if they do not respect 
their learners in turn. Reciprocal respect will result in a good relationship between teacher and 
learner. This, in turn, will have positive academic outcomes.  
 
9 
 
  
Moloi  (2002, 2) believes  that  it  is via discipline  that people discover,  through experience,  the 
values and morals of their culture and background. Masemann (cited in Arnove & Torres 2003, 
116) explains that a culture consists of all aspects of life, namely mental, social and physical. As 
such,  a  “fundamental  characteristic  of  culture  is  that  it  expresses  the  value  system(s)  of  a 
particular society or group”.  It  is through one’s own culture that a value system  is developed. 
The unique discipline within that culture can be seen as one of the main pillars of the culture’s 
value system. Despite the array of cultures all over the world, cultures share value systems.  In 
this  regard,  Van  Niekerk  (2003,  3)  notes  that,  “[i]f we  reflect  on  schooling worldwide,  it  is 
astonishing that schools are so similar, while the cultural contexts of the societies in which they 
occur are so different”. South Africa is home to a vast number of different social classes, cultures 
and religions. These are represented in the average South African classroom. Learners can easily 
be  subjected  to  prejudice,  inequality,  and  possibly  some  forms  of  racism,  as  part  of  the 
Apartheid legacy. Singh (2008, 17) thus argues that ‘democracy’ sets very high demands on the 
moral foundations of people. Egalitarianism  in South Africa and other countries worldwide will 
not succeed if the people are not able to discipline themselves.  
 
1.2.2 School discipline 
The  stronger  a  person’s will  to  become  an  independent  young  adult  in  society,  the  stronger 
his/her feelings are towards successful discipline (Mtsweni 2008, 27). School discipline is central 
to the forming of an independent, self‐reliant and responsible society. Consequently, the current 
poor state of discipline  in schools can be regarded as contributing  to many social problems  in 
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today’s society. In relation to this, Savage (1999, 7) insists that self‐control is seen as one of the 
most  important  outcomes  of  education  and  one  of  the  basic  preconditions  of  a  democratic 
society. Despite being exposed to a “social system [that was] discouraging diversity, uniqueness, 
and  contact  amongst  differing  groups,”  South  Africa’s  society  is  still  complex  in  the  diverse 
cultural context in which it thrives (Timm 2007, 1).  
 
The nature and state of discipline in schools is the result of a variety of contributing factors. One 
such a  factor  is  the child’s home context. Disciplinary methods conducted at home, generally 
differ  in  relation  to society’s various views on discipline. Secondly, discipline at school  level  is 
highly  dependent  on  the  relationships  between  parents  and  teachers.  Timm  (2007,  147) 
contends that the new discourse of ‘freedom of movement’ related to democracy has severely 
impacted on discipline in schools, where, due to geographical circumstances, there is no longer 
proper contact between parents and teachers. The disciplining of learners eventually becomes a 
tedious  task  that  teachers  are  not willing  to  change,  and  often  results  in  regression  to  past 
methods (NAPTOSA2 cited in Timm 2007, 147). This view is supported by Smith and Liebenberg 
(2003,1) who indicate in research relating to parental involvement in schooling, especially within 
South Africa,  that it  is limited, as well as highly restricted to wealthier social groups 
 
1.2.3 School discipline as a global concern 
Issues  surrounding  school  discipline  are  ‘a  world‐wide  phenomenon’  and  an  increasingly 
prevalent topic amongst educational researchers (Steyn, Wolhuter, Oosthuizen, & Van Der Walt 
                                                            
2 NAPTOSA refers to the National Association of Professional Teachers of South Africa. It is a teachers’ union.  
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2003, 225). The classroom  is the  ‘prototype’ of an ever‐changing world. Everything within and 
around  its  ‘compass’ affects  its daily patterns (Du Preez 2003, 880). Hence, extensive research 
on school discipline has been conducted world‐wide, due to increasing concern about the state 
and nature of discipline in schools, especially in rapidly transforming societies (Wolhuter & Steyn 
2003, 521‐538). Antes and Nardini (1994, 215‐216), as well as Arnolds (2006, 13) contend that 
the worrying  state  of  school  discipline  is  not  specific  to  South Africa,  but  prevalent  in  other 
countries, irrespective of the cultural contexts.   
 
Two countries that are, amongst several others, grappling with this phenomenon  is the United 
States of America (USA) and the United Kingdom (UK). In the USA, corporal punishment is legal 
in twenty‐one states and is commonly used in thirteen of these states (Dupper 2010, 9). In this 
regard, Dupper  (2010, 9) believes that the American school disciplinary system needs to  focus 
on  a  more  proactive,  preventative  and  relationship‐based  model,  rather  than  prolonged 
punishment and exclusion of misbehaving learners. These latter strategies, according to Dupper 
(2010, 9) will ultimately  lead to school drop‐outs, adding to the already high number of school 
failures. Brophy (1999, in Freiberg, Lapointe, Day, Townsend & Van Veen 2005, 43), who studied 
discipline in two neighbouring British schools, discovered that the disruptive behaviour of some 
learners had  a  ‘rippling effect’ on  fellow  classmates,  the  school,  and  the broader  community 
(Brophy 1999, in Freiberg et al. 2005, 43).  
 
Whereas  learners  in  the UK  and USA  are  allowed more  freedom  in  their  schools,  learners  in 
countries like Japan and South Korea, are known for their irreproachable devotion to rules and 
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guidelines  (Arnolds  2006,  16).  In  the UK  and USA,  learners  have  ‘the  right  of  choice’, which 
allows them the freedom to critically analyse and to think what they feel is correct, furthermore 
permitting them to defend what they believe  in. Although plausible, De Klerk and Rens  (2003, 
360) warn that  learners should note that their freedom of choice does not exclude them from 
the consequences of their choices (De Klerk & Rens 2003, 360).  
 
1.2.4 A new South African legal framework for school discipline 
The Constitution of the Republic of South Africa, Act 108 of 1996b (cited in Joubert, De Waal & 
Rossouw 2004, 79),  the Bill of Rights,  in  addition  to  the  Schools Act, have established  a new 
human rights culture  in schools, highlighting the  importance of discipline  in society (Joubert et 
al.  2004,  79).  The  supreme  law  of  this  country  contains  specific  safety  measures  against 
behaviour that could endanger a person’s dignity, wellbeing and fundamental rights. Indeed, the 
South  African  law  has  created  a  new  legal  context,  which  highlights  that  it  is  extremely 
important  for  educators  to  understand  the  different  laws  relating  to  school  discipline  and 
punishment. Hence, educators  in schools,  in other words, principals and  teachers, need  to be 
familiarised with all legal concepts, principles and procedures so that they can continue building 
and maintaining effective schools (Joubert et al. 2004, 79).  
 
The abolition of  corporal punishment  is one of  the numerous  changes  that  the South African 
education system has had to adapt to since the adoption of the new, democratic Constitution, 
whereby  the  right  to  dignity,  freedom,  equality  and  security  for  all  citizens  is  guaranteed 
(Crawage 2005, 5). The relevant policies relating to education are the National Education Policy 
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Act (Act 27 of 1996) and the South African Schools Act (Act 84 of 1996a) (SASA) (Human Sciences 
Research Council 2001,1). Following the establishment of the new Schools Act  in 1996, certain 
rules relating to corporal punishment were introduced that are to be adhered to by all, including 
staff and learners. These are:  
(i) No person may administer corporal punishment at a school to a learner;  
(ii) Any  person  who  contravenes  Sub‐section  1  is  guilty  of  an  offence,  and  liable,  on 
conviction, to a sentence that could be imposed for assault (Naong 2007, 284). 
 
According to Maree (1994, 68), as well as Andero and Stewart (1996, 90) cited in Naong (2007, 
284), 
[c]orporal  punishment  is  generally  understood  to  be  a  discipline method  in which  a 
supervising  adult  deliberately  inflicts  pain  upon  a  child  in  response  to  a  child’s 
unacceptable behaviour and/or inappropriate language. 
 
Many of these methods were implemented in the township high schools when mass education 
was introduced. The reason for this was that it was a cheap and quick discipline method, which 
was easily adopted by teachers  in overcrowded classrooms. Naong (2007, 289) points out that 
after 1996,  teachers who had previously practised corporal punishment, had to develop other 
forms  of  discipline methods  in  order  to  cope with  the many  problems  faced  by  them  daily. 
Nevertheless,  Lorgat  (2003,  1,  cited  in  Masitsa  2008,  235)  found  that  although  corporal 
punishment was banned under Section 10 of  the South African Schools’ Act  (84 of 1996a),  it 
continued to be practised widely in South African schools.  
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Every South African  school  is expected  to have a Code of Conduct and a professional Code of 
Ethics for all employees and learners to abide by at all times. These codes are used to maintain a 
healthy and safe school environment. The Code of Conduct and professional Code of Ethics give 
form  to a  framework  for discipline, which assists  in  the prevention of discipline problems and 
the  maintenance  of  disciplinary  procedures  (Erasmus  2009,  43).  The  purpose  of  a  Code  of 
Conduct  is  to  ensure  that  rules  and  guidelines  are maintained  and,  if  not,  that  there will  be 
consequences. Such a Code of Conduct provides a school, and in particular, the classroom, with a 
sense  of  order  and  control.  According  to  Section  8  of  the  South  African  Schools  Act  (84  of 
1996a), all schools are empowered to create their own disciplinary code.  
 
1.2.5 Discipline in post‐Apartheid township high schools 
According to the Reader’s Digest Southern African Word Power Dictionary (1996, 1216) a South 
African  township  “is  a  suburb,  especially  of  sub‐economic  housing,  originally meant  for  non‐
white residents”. According to the Collins English Dictionary (2004, 835), the word township (in 
South Africa) refers to “a planned urban settlement of Black Africans or Coloureds.” Township 
and  rural  areas were  intended  by  the  South African  government  for  the  black  population  of 
South Africa as residential areas (Timm 2007, 7). During the Apartheid years, the residents were 
forced  to  live  in  these  areas,  excluding  them  from  the  conventional  ways  of  life,  which 
consequently  compelled  them  to  develop  their  own  culture  (Eskell‐Blokland  2007,  in  Timm 
2007,  7).  The  township  provides  the  context  of  the  high  school, where  grade  8  to  grade  12 
learners  are  being  taught. During  the  Apartheid  years,  black  learners were  forced  by  law  to 
attend  schools  in  these  areas.  Due  to  the  previous  regime’s  approach  to  ‘Bantu’  education, 
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these schools were (and  in many cases still are) under‐resourced. Due to their social exclusion, 
black  learners were consequently compelled to develop their own culture, which  is a fusion of 
urban and traditional ways of life (Eskell‐Blokland 2007, in Timm 2007, 7). 
 
It has been over sixteen years since the process of incorporating South Africa’s education system 
into a single policy framework began, and since then countless obstacles and challenges, caused 
by the differentiated social formation of the past, have emerged (Moloi 2002, 10). With this  in 
mind,  there  are  numerous  schools,  largely  in  the  townships, which  still  experience  frequent 
incidents  of  bad  behaviour  and  teacher  uncertainty  about which measures  to  use  to  uphold 
discipline within  the  classroom  (Masitsa  2008,  236).  A  recent  study  has  revealed  that most 
teachers  have  not  been  adequately  informed  of  the  new  discipline  strategies  and  its 
implementation, as proposed by the Department of Education (Joubert & Serakwane 2009, 129). 
Thus, the new  legislations, which  include the abolition of corporal punishment  in South Africa, 
has  created  a  sense  of  despair  amongst  many  teachers,  primarily  from  rural  and  township 
settings (Naong 2007, 283).  
 
According  to Morrell  (2001, 140 – 157),  the previous Bantu Education  system was extremely 
authoritarian, with corporal punishment being used on both boys and girls.  Kubeka states that 
corporal  punishment  was  an  essential  part  of  school  life  for  the  majority  of  teachers  and 
learners at South African schools in the twentieth century (2004, 50). Discipline strategies were 
highly  authoritarian  during  the  years  of  Apartheid.  Although  the  disciplinary  difficulties 
experienced in township high schools before 1994 were serious, they did not disappear after the 
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dismantling of Apartheid education. Singh (2008, 89) maintains that all through the last decade 
of the 20th century, an increased awareness arose concerning the lack of discipline, seen mainly 
within and around the classroom.  
 
The social context of  township  learners remains complex, adding  to  the strain experienced by 
the teacher who needs to maintain discipline in the classroom. Masitsa (2008, 264) asserts that 
there  is already sufficient evidence  in South Africa that some  learners carry guns and drugs to 
school, and  that  the use of  these has  led  to numerous misdemeanours on  school grounds.  In 
addition to violent behaviour, the  learners are aware of the teacher’s  limited control over the 
discipline measures within the classroom and they use their newly found knowledge about what 
the  teacher  can  and  cannot  do,  to  their  advantage  (Masitsa,  2008,  237).  Therefore,  Pienaar 
(2003, 261‐272) confirms that there  is a discipline problem  in South African schools by arguing 
that  discipline  has  collapsed  in many  of  them.  This  has  caused many  of  these  schools  to  be 
regarded as “war zones” (Masitsa 2008, 236). There is a range of obstacles and challenges linked 
to  recurring  violent  behaviour  present  in  the  townships.  These  factors  include,  poverty, 
abandonment,  incompetent parenting, dysfunctional  family  life, disorganised  townships, high‐
density housing, HIV and Aids, organised crime,  in addition  to   exposure  to violent behaviour 
and the exploitation of drugs and alcohol (De Wet 2003, 90).  
 
Due to numerous social challenges that South African youths are facing today, a teacher’s role as 
maintainer  of  discipline  in  the  classroom  is  of  utmost  importance.    Even  though  strong 
‘disciplinarians’ may deprive some learners of the opportunity to become responsible people in 
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society,  (Marshall  2005,  51  cited  in  Erasmus  2009,  36),  some  researchers  maintain  that  an 
educator is obliged to sustain discipline at school by virtue of his/her vocation, and in agreement 
with his/her legal role (in loco parentis) (Oosthuizen, Rossouw & De Wet 2004, 66). 
 
1.3 The teacher in the new South African classroom 
The  teacher  is  the  “keystone  in  the  arch  of  education”  (Swanepoel  2009,  464). Without  an 
adequate  education  system  and  attentive  teachers,  a  country’s  future  economy  and  survival 
would be  in  jeopardy. According  to Act 31 of 2000 of  the South African Council of Educators, 
“the  conduct of educators  should  always be  focused on  the well‐being of  learners”  (Erasmus 
2009, 46).  In accordance with  this, a  teacher’s  legal  role  in  loco parentis,  involves  the  right  to 
uphold  authority  within  the  classroom  (Oosthuizen,  Rossouw  &  De  Wet,  2004,  66).  Lenyai 
(Mathibe 2007, 523  cited  in  Swanepoel 2009, 464) believes  that one  is  able  to demolish  the 
finest buildings and the most extensively developed curriculum, but if one “leave[s] the learner 
with  an  intelligent,  cultivated  and  humane  educator,  the  educational  process  will  continue 
satisfactorily”.  Teachers  are  thus  social  variables  that  influence  learner  behaviour  (Cicognani 
2004, 17).   A teacher holds numerous roles within the classroom, such as a school counsellor, 
friend, mentor, role model and someone who disciplines the learners in their attempts to lead a 
productive life.  
 
A  teacher  is  expected  to  promote  successful  teaching  and  learning.  In  essence,  classroom 
discipline should thus facilitate effective teaching and learning (Tomczyk 2000, 61, cited in Singh 
2008,  15).  Yet,  research  conducted  by Wolhuter  and  Steyn  (2003,  521)  reveals  that  learner 
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discipline “constitutes an acute problem in South African schools”. According to Squelch (2000a, 
4), numerous principals and teachers are finding  it  increasingly difficult to sustain what  is “left 
of”  the discipline  in schools  today. He  further argues  that current  legislation and policies  that 
regulate discipline and punishment are making it progressively more difficult to apply discipline 
in schools. The principal is generally seen as the main person in charge of the school. The role of 
the principal is to help the School Governing Body come up with a successful Code of Conduct to 
implement, as well as to provide support and encouragement to his/her staff. Erasmus argues 
that a principal must also attend and assist in all disciplinary hearings to ensure that they are all 
fair and reasonable, and that all prescribed procedures are followed (2009, 46). 
 
Therefore, the teacher has to address more than the discipline problems within the classroom. 
According  to  Joubert  and  Serakwane  (2009,  130)  the  approaches  that  are  implemented  to 
manage discipline in the classroom are based on the life lessons that the teacher has gained in 
one way or another. This can refer to the teacher’s early training, as well as further experiences 
inside and out of the work place.  
 
Teachers’  frustrations  and  anguish  place  them  in  an  exceptionally  emotional  predicament  in 
which their  love  for the profession begins to be questioned. Due to their struggle to maintain 
discipline, teachers suffer from stress and trauma and eventually consider leaving teaching as a 
solution  to  their problems  (Joubert &  Serakwane 2009, 129).  Joubert, De Waal  and Rossouw 
(2004, 79) are of the opinion that the  low morale teachers are experiencing  is exacerbated by 
19 
 
  
the  fact  that many  teachers  are  threatened,  sworn  at,  disregarded  and mistreated  daily  by 
learners . 
 
One of the many roles a teacher plays is to secure a good, well‐balanced and safe teaching and 
learning environment. Teachers in South Africa currently feel that their workload has increased 
tremendously and they are finding it extremely difficult to cope with the never‐ending demands 
placed  on  them  by  the  department  and  the  government  (Joubert &  Serakwane  2009,  132). 
According to the Human Sciences Research Council (HSRC), more than 80 percent of teachers in 
South Africa believe their workload has tripled since the year 2000 (Rademeyer 2005, 2, cited in 
Swanepoel 2009, 465). 
 
At  the moment, many  teachers  are  in  a dilemma when  it  comes  to deciding which  forms of 
discipline  to  use  in  their  classrooms,  and  whether  or  not  these  disciplinary  procedures  are 
permissible  (Roos  2003,  482).  However,  Joubert  and  Serakwane  (2009,  126)  argue  that  the 
majority  of  teachers  perceive  the  current  methods  and  strategies  to  be  ineffective  and 
impractical.  Numerous  teachers  feel  that  their  authority  has  been  taken  away.  Corporal 
punishment was quick  and easy  to  implement, whereas  the new methods demand  time  and 
patience , which  is frequently  lacking  in the  lives of teachers (Kubeka 2004, 52). Teachers have 
been    left  to decide  for  themselves which disciplinary strategies are appropriate  to employ  in 
their  classrooms  (Joubert &  Serakwane  2009,  126). Many  do  not  have  the  required  skills  to 
implement discipline when attempting to maintain order in the classroom or on the playground. 
This  is  confirmed  by  Joubert  and  Serakwane  (2009,  126) who  state  that  remnants  of   more 
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punitive and primitive methods are still employed    in some schools because  teachers  lack  the 
knowledge and skills required to maintain discipline.   
 
1.4  Educational and teaching philosophy  
The  term  ‘philosophy’  originates  from  the  Greek  work  philosophia,  which  means  ‘love  for 
wisdom’.  The  Collins  English  Dictionary  (2004,  577)  defines  this  term  as  follows:  “(1)  the 
academic study of knowledge, thought, and the meaning of life; (2) the particular doctrines of a 
specific  individual or  school  relating  to  these  issues;  (3) any  system of beliefs or values;  (4) a 
personal outlook or viewpoint”.  
 
In the context of this study, the term ‘educational philosophy’ will be used mainly in relation to 
the second and  third clarifications.  In other words,  it will  refer  to  the predominant belief and 
value systems, as well as the doctrines that underpin education  in general. The term  ‘teaching 
philosophy’ will be used  in a narrower sense and will refer to a teacher’s  ‘personal outlook or 
viewpoint’ in relation to his or her role as the teacher.  
 
A  teacher’s personal  teaching philosophy  represents more  than  just his/her qualifications and 
thus, the skills offered. According to an online article by Beth Fisher, an Associate Director of The 
Teaching Centre at Washington University  (2007, 1), a personal  teaching philosophy normally 
addresses four fundamental questions: 
 Why do I teach? 
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 What do I teach? 
 How do I teach? 
 How do I measure my effectiveness? 
 
Fisher (2007, 1) asserts that through the answering of the abovementioned questions, a teacher 
should understand what his or her philosophy encompasses. There is no wrong or right teaching 
philosophy, as each  teacher develops separately and  in his/her own  time, by engaging  in new 
experiences and being challenged by old ones.  It  is  through  the discovery of his/her personal 
philosophy,  that a teacher is able to identify what matters most to him/her in the classroom.   
 
There are numerous educational philosophers, such as Dewey (1859‐1952), Piaget (1896‐1980), 
Skinner  (1904‐1990), Freire  (1921‐1997), Bandura  (1925), Kohlberg  (1927‐1987), and Noddings 
(1929),  who  have  had  a  profound  impact  on  the  educational  milieu  of  today.  These 
educationists’  views  have  led  to  dominant  educational  philosophies  such  as  behaviourism, 
constructivism, pragmatism, humanising pedagogy and fundamental pedagogics, which have all 
influenced  ‐    in  some  way  or  another  ‐    teachers’  personal  teaching  philosophies,  and 
subsequently how they approach discipline  in their classrooms. Over the  last  fifty years, there 
have been various  changes  to  the educational philosophies  that underpin education  in South 
Africa.  
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1.5 Research problem and questions 
Teachers have  to discipline  their  classes  in order  to  facilitate effective  teaching and  learning. 
Furthermore,  the way  they discipline  is a  reflection of how  they have been  influenced  in  the 
ways they approach discipline. The importance they attach to their specific discipline strategies 
should  indicate their underlying teaching philosophy/ies which  inform these approaches. Their 
approach to discipline can be seen as the ‘lens’ into which the teaching philosophy informs them 
the most. The problem under discussion thus deals with  teachers who are unclear as to which 
discipline approaches  to use within  the  classroom and how  they  tend  to  resort  to what  they 
know  best  ‐  which  has  ultimately  been  formed  from  pieces  of  their  past  experiences  and 
knowledge which has led  to their underlying teaching philosophy.  
 
The  research  question  that  logically  follows  on  from  this  research  problem  is what  are  the 
teaching philosophies that underpin selected township teachers’ approaches to discipline? 
 
1.6 Research aims and objectives 
The primary aim of this research project was to determine the underlying teaching philosophies 
that inform selected township teachers’ approaches to discipline in their classrooms.  
 
There were five secondary objectives in this research project. They were the following: 
 To determine what the current approaches in terms of school discipline are globally and, 
in particular, in South Africa. This has been done by means of a literature study. 
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 To obtain an overview of the dominant educational philosophies underpinning education 
in  South Africa  over  the  last  fifty  years.  This  has  been  done  by means  of  a  literature 
study. 
 To  explore  how  the  teachers  in  township  high  schools  approach  discipline  in  their 
classrooms. This has been done by means of an empirical study. 
 To  explore  the  underlying  teaching  philosophies  that  inform  these  teachers’  current 
approaches to discipline. 
 To explore why they discipline as they do. 
 
1.7 Research design and methodology 
The following is a brief overview of the research design and methodology. Mouton (1998, 107) 
defines a research design as “a set of guidelines and  instructions to be  followed  in addressing 
the  research  problem”.  For  the  purpose  of  this  study,  a  qualitative,  naturalistic,  descriptive, 
exploratory, and  interpretive  research design was utilised. This  research  study was  subjective 
and  expressive  and  involved  interaction;  therefore,  the  qualitative  methodology  suited  this 
research. 
 
1.7.1 Qualitative approach 
This research was qualitative in nature and took the form of an exploratory approach. Creswell 
(1998, 1) defines a qualitative study as an inquisition of knowledge processes based on definite 
methodological  traditions of  inquiry, so as  to  investigate a social or human problem. Creswell 
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further  asserts  that  the  qualitative  researcher’s  role  is  to  construct  a  multifaceted,  holistic 
picture,  to  study  words,  to  recount  detailed  views  of  participants  and  to  administer  the 
investigation in a natural setting (1998, 1). A qualitative study requires the researcher to become 
more  involved with  the participants of  the  study. According  to Bogdan and Biklen  (1992, 58), 
“the researcher should not come  to  the  field as an expert. Qualitative researchers attempt  to 
mentally cleanse their preconceptions”. 
The information used in this study was gathered from both primary (participants) and secondary 
(texts)  sources. Due  to  the exploratory nature of  this qualitative  research  study, a hypothesis 
was  not  formulated.  Qualitative  studies  generally  seek  for  depth  rather  than  quantity  of 
understanding.  The  only  reality  for  the  qualitative  researcher  is  that  constructed  by  the 
participants involved in the study situation.  
 
As mentioned previously, this study was exploratory in nature and focused more on the quality 
of  data,  rather  than  the  quantity.  As  a  researcher,  I  assumed  an  interactive  role  when 
conducting  the  research. A communicative  role  fitted best  into  this study, as  the chosen data 
generation methods were, drawing and photo albums.  
 
1.7.2 Population and sample 
A population is “the total possible membership of the group being studied” (Wilson 1989, 1051). 
Henning  (2004,  3) points out  that qualitative  studies  are normally done  in  locations  that  are 
constrained by the theme of the investigation. The participants of this study were teachers, both 
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male and female, from a single high school situated in the Kwazakhele township, in the Nelson 
Mandela Bay district of the Eastern Cape in South Africa.  
 
I chose my participants by using  the purposive method of sampling. The purposive method of 
sampling, according to Creswell (2005, 203) ensures that only those that can provide useful and 
maximum information and that can aid the researcher’s understanding of the research problem, 
will be selected for the study. I believe this method was the most appropriate for this study, as 
the  emphasis  was  on  information‐rich  samples  and  not  on  a  generalisation  of  the  broader 
population.  In addition,  there was not   a representative random sample, but one  that evaded 
any  condemnations  that  the  researcher  showed prejudice  in  selecting  the  sample  (Struwig & 
Stead 2001,124). 
 
1.7.3 Data generation strategies 
This  research  study made use of visual methodologies. Visual methodology  is used mostly by 
qualitative  researchers  to  further  engage  in what  they  are  studying,  using  activities  such  as 
drawing, photo‐voice, photo elicitation, and several others. Visual methodology  involves visual 
participatory approaches, such as drawing and photo‐voice, for engaging with the participants at 
grassroots level (Mayoux 2008 in De Lange 2008, 181).  
 
The primary data generating  tools were  two activities, namely drawing and photo album,  two 
forms of visual methodology. These data generating tools make an appeal to the creative side of 
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the participants by  the use of  various  innovative activities and  techniques  (Pillay & Govinden 
cited  in De Lange, Olivier & Wood 2008, 111). De Lange, Olivier and Wood  (2008, 111) assert 
that visual methodologies appeal to the imagination and innovation of the participants, and do 
so with creative and appealing activities. Mitchell (2008, 368) also maintains that the exercise of 
drawing has a very rich history in the study of identity and has been widely used in participatory 
research involving young teachers, groups and children.  
 
The first drawing activity involved four teachers from a specific township high school within the 
Port Elizabeth district. Pens, pencils, paper and albums were provided, as well as adequate space 
for each participant to ensure that there was a comfortable and safe environment  in which to 
conduct the exercise. There were three sessions of two to three hours each. The activities took 
place on the school premises. Each participant worked alone on both activities. In each activity, 
the participants were provided with a prompt which  instructed  them on what  to do. For  the 
drawing exercise the prompt was, “Make a drawing of how you see your discipline in your class”, 
after which  they began drawing, using  the utensils provided. Thereafter, each participant was 
asked  to  present  his/her  drawing  to  the  other  participants  and  the  researcher.  They  were 
required to describe and explain what  is meant by the drawings. Participants were allowed to 
question  each  other’s  drawings.  The  researcher  also  probed  with  questions  during  the 
presentation.  All  presentations  and  discussions were  video‐  and  audio‐recorded  for  research 
purposes, with the consent of each participant.  
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The  second  activity  involved  creating  a  photo  album.  This  form  of  activity  provided  further 
insight into the lives and philosophies of the teachers taking part in the research, in conjunction 
with  the  activity  of  ‘drawing’.  The  four  participants  were  asked  to  contribute  five  to  six 
photographs from home. The prompt for the second activity was, “Select five to six photographs 
from your collection of photographs at home which tell about why you discipline, the way you 
discipline”. The participants were supplied with small photo booklets to paste their photographs 
into  and  were  required  to  write  the  necessary  captions  for  each  one.  Thereafter,  each 
participant  presented  and  discussed  his/her  album  with  everyone  present.  Again,  all 
presentations and discussions were video‐ and audio‐recorded for research purposes. 
 
I transcribed what each participant said after the presentations. The voice‐recorder and video‐
recorder were present to record what was being said, so as not to leave anything out.  
 
1.7.4 Data analysis 
The  data  generated  in  this  research  study was  organised  through  a  thematic  analysis, which 
involved open‐coding. Firstly, all the audio data was transcribed. Secondly, all transcripts were 
open‐coded and analysed. Thirdly, through the procedure of open‐coding, recurring themes and 
sub‐themes were identified, which were then discussed and interpreted in the findings chapter.  
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1.7.5  Literature control 
Glesne and Peshkin (1992, 18) are of the opinion that during a qualitative inquiry, reviewing of 
literature is an ongoing process that cannot be completed before data generation and analysis. 
Gillis and Jackson (2002, 182) concur by stating that, in qualitative inquiries, the literature study 
is usually conducted after the research has been carried out and the data examined. The data 
often suggests the need to review previously unexamined literature of both a substantive and a 
theoretical nature.  
 
This  study  presented  an  ongoing  review  of  literature  that  contained  significant  and  reliable 
sources, relevant to the research topic and question.  
 
1.7.6  Measures to ensure trustworthiness 
According  to  Conrad  and  Serlin  (2006,  412),  trustworthiness  in  qualitative  research  is 
demonstrated by research findings that are credible, transferable, dependable and confirmable.  
 
This qualitative  research study  incorporated Guba’s model  to ensure  trustworthiness as  it has 
been  used worldwide  by  qualitative  researchers  and  is  considered  to  be  comparatively well 
developed conceptually (De Vos 2000, 348). It is based on four main features that have ensured 
trustworthiness,  namely  truth  value  (credibility),  applicability  (transferability),  consistency 
(dependability)  and  neutrality  (confirmability).  The  information  that  was  gathered  and 
interpreted  determined the truth value of the data. 
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1.7.7 Ethical measures 
According  to Creswell  (2005,  225),  participants  should be  informed  as  to  the purpose of  the 
study  in order  to acquire  their  support and  co‐operation. Creswell  (2005, 225)  further argues 
that  participants  should  be  provided  with  aliases  or  numbers,  so  that  their  anonymity  is 
protected.  Leedy  and  Ormrod  (2001,  107)  highlight  the  importance  of  issues  such  as  the 
wellbeing of the participants, their safety from harm, their informed consent, and their right to 
confidentiality when participating in such an activity.  
 
Thus, participants were assured of the confidentiality of their responses and were provided with 
consent  forms and  information  letters about  the  research. However,  in  terms of visual ethics, 
anonymity  is not possible, as  found  images are sometimes used, as well as those produced as 
part of  fieldwork practice  (Prosser 2008, 49). Therefore,  further consent was requested of the 
participants  for  the  use  of  their  drawings  and  photographs.  Furthermore,  participants were 
aware that their photographs were used in the study, and were offered the opportunity to stop 
participating at any given time if they feel threatened or uncomfortable. At the end of the study, 
I provided  the participants with a copy of my  findings chapter  to proofread  for  their approval 
before submitting it.  
 
I  obtained  ethical  clearance  from  the  institution’s  ethics  committee  and  informed  the 
participants of the purpose of the study, as well as notified the participants of the confidentiality 
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clauses involved in the research, and provided them with the necessary consent forms. I further 
obtained  permission  from  the  school  principal  and  the  DoE  (Department  of  Education)  to 
conduct the research.  
 
1.8 Outline of Chapters 
Chapter One  
(Overview and rationale for the study) 
This chapter provides a brief introduction and background to what the study is about.  It further 
serves as an explanation of  the different  focal points of  the  research  study,  such as historical 
aspects about Apartheid and schooling, the discipline in township high schools, and teachers and 
their  morale  towards  their  profession.  The  research  design,  methodology  and  ethical 
considerations are also discussed within this chapter. 
 
Chapter Two  
(Literature Review – Philosophies underpinning education in South Africa) 
This chapter  is the review of  literature for the study. It provides an  in‐depth explanation about 
the phenomenon being  studied, as well as  literature and  theories by  renowned educationists 
and educational philosophers.   
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Chapter Three  
(Research design and methodology) 
This  chapter  includes  a  more  thorough  explanation  of  the  chosen  research  design  and 
methodology. The research aims and objectives are stated, with a discussion about the chosen 
sample group, data generation, data analysis, researcher’s role, and ethical considerations. 
 
Chapter Four  
(Data analysis and interpretation) 
The research findings are discussed and analysed in this chapter. It  consists of an interpretation 
of the themes found, as well as specific literature to support the data generated.   
 
Chapter Five  
(Conclusions and recommendations) 
This  chapter  provides  a  conclusion  to  the  study  and  its  findings.  It  further  lists  the 
recommendations  of  the  study, which  can  potentially  be  used  to  help  solve  certain  related 
problems caused by a lack of discipline in township high schools. It also discusses the limitations 
of the study. 
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CHAPTER TWO 
PHILOSOPHIES UNDERPINNING EDUCATION IN SOUTH AFRICA 
 
2.1 Introduction 
This  chapter  discusses  the  dominant  educational  philosophies  which  inform  South  African 
teachers’  personal  teaching  philosophies,  and  subsequently,  their  approaches  to  discipline  in 
their classrooms.  
 
I will  firstly  discuss  the  views  of  influential  psychologists  and  educationists  such  as Watson 
(1878‐1958),  Skinner  (1904‐1990),  Dewey  (1859‐1952),  Piaget  (1896‐1980),  Kohlberg  (1927‐
1987),  Bandura  (1925),  Freire  (1921‐1997)  and Noddings  (1929)    and  their  references  to  the 
philosophical aspects that affect a teacher’s approach to discipline. Many of these educationists’ 
personal  philosophies  and  viewpoints  have  dominated,  and  still  dominate,  discourses  and 
policies on education. I have decided to focus in particular on the last fifty years, as it was during 
this phase that the current cohort of in‐service South African teachers received their training.  
 
The  views  of  these  scholars  also  influenced  the  broad  educational  philosophies  that  have 
underpinned, and still underpin, education in general, and in South Africa, in particular. Hence, it 
goes  without  saying  that  the  theories  of  these  thinkers  influenced  the  teachers’  personal 
philosophies, and  their approaches  to discipline,  to a  lesser or greater extent.  In  this regard,  I 
will discuss  in particular the tenets of behaviourism, social  learning theory, constructivism and 
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the  humanising  pedagogy.    Fundamental  pedagogics  is  discussed  in  relation  to  its  significant 
influence  as  the  predominant  teaching  philosophy  propagated  during  the  Apartheid  era 
(Kallaway 2002, 330).  
 
2.2 John B. Watson (1878‐1958)  
John B. Watson, an American psychologist, was known as the  ‘father of behaviourism’ and his 
idea  that  psychology  was  the  science  of  observable  behaviours  had  a  great  influence  on 
education.  The behavioural  viewpoint  increased  to  control  the  field of philosophy during  the 
first half of the twentieth century (Cherry 2008,1).  
 
In  1913,  Watson    critiqued  theories  about  human  psychology.  He  claimed  that  the  existing 
theories were ‘unscientific’ as they did not deal with ‘objective’ states (1919, 39‐40). He believed 
that psychology should rather focus on human behaviour. This focus on behaviour, he claimed, 
allowed him to study human beings in the same way in which he would study animals, in other 
words, objectively (De Mar 1989, 1). Watson maintained that a human being was nothing more 
than  a machine  that  responded  to  conditioning  (De Mar  1989,1). As  such, he developed  the 
notion of classical conditioning.  
 
This  type of  conditioning originated  through  the work of Russian  scientist  Ivan Pavlov  (1849‐
1936).  In 1903, Pavlov  conducted his well‐known experiment on dogs.  In  the experiment, he 
would ring a bell while feeding the animals. After this action was repeated a number of times, 
the dogs knew that when the bell rang, they were going to be fed and they subsequently began 
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to salivate during the process. Following numerous repetitions of this process, Pavlov began to 
ring the bell without bringing food for the dogs. Despite the lack of food, the dogs continued to 
salivate  at  the  sound  of  the  bell.  As  a  result,  it was  concluded  that  the  animals  had  been 
‘conditioned’  to  salivate  at  the  sound  of  the  bell  (De Mar  1989,  1).  In  relation  to  the  above 
experiment,  it  became  apparent  that  classical  conditioning  occurred  when  a  natural  reflex 
responded to a stimulus.  
 
Watson’s views were supported by theorists like Cohen, who believed that humans were genetic 
machines that did not knowingly act, but rather  ‘re‐acted’ to stimuli. Hence, human behaviour 
was  the result of human beings’ own conditioning  (Gregory 1998, 71). There are a number of 
ways of applying  this  type of conditioning  in present‐day  life, especially  in classrooms  (Cherry 
2010a, 1). I will return to this at a later stage.  
 
2.3 Burrhus F. Skinner (1904‐1990) 
B.F. Skinner  (1904‐1990) was one of  the most prominent   American psychologists. He was an 
extreme  behaviourist,  and  created  the  theory  of  operant  conditioning,  which  is    discussed 
below.  
 
Skinner contested Watson’s focus on human reflexes and conditioning.  Instead, he focused on 
the  effect  of  the  environment  on  people’s  behaviour.  In  brief,  Skinner’s  research  (1938) was 
concerned with  the  experimental  analysis  of  behaviour.  According  to  Skinner,  human  beings 
were merely  intermediaries  between  behaviour  and  the  environment  (Naik  1998,  3;  Skinner 
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1931, 428). He developed the idea of operant conditioning. This meant that people behaved the 
way  they did, because a particular kind of behaviour had had particular  consequences  in  the 
past.  It was  through  operant  conditioning  that  a  connection was made  between  a  particular 
behaviour and the consequence of that behaviour (Cherry 2010a, 1).  
 
Operant conditioning therefore consisted of two key elements, namely, the behaviour and the 
consequence  (Naik  1998,  1).  An  individual  would  always  experience  the  consequence  of  a 
particular  behaviour  as  reinforcing,  either  negatively  or  positively.  With  regard  to  teaching, 
positive  reinforcement  could  be  in  the  form  of  praise  from  the  teacher, whereas  a  negative 
reinforcement could be in the form of punishment (Naik 1998,1). When a child received a form 
of  punishment,  he  /  she  might  not  repeat  the  same  behaviour.  Proponents  of  operant 
conditioning  thus  believed  that,  when  a  child  was  reprimanded  or  punished  for  disruptive 
behaviour, the negative behaviour would decrease (Mayer 2003, 247). On the other hand, one 
could  assume  that  positive  behaviours  that  were  praised  or  rewarded,  would  increase.  In 
essence,  operant  conditioning  was  about  learning  through  rewards  or  punishments  (Shirley 
2009, 1).   
Skinner also proposed the idea of partial reinforcement. Partial reinforcement involved working 
with schedules of reinforcements to study and manipulate human behaviour (Erasmus 2009, 22). 
Skinner believed that people’s experience of reinforcements determined their behaviour. Hence, 
behaviour could be manipulated  (De Mar 1989, 1). Skinner subsequently coined  the notion of 
‘shaping’.  By  controlling  all  rewards  and  punishments,  one  would  be  able  to  shape  the 
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behaviour of another person. Hence, it was through operant conditioning that behaviours could 
be ‘shaped’ by reinforcements or lack thereof (De Mar 1989, 1).  
Unfortunately,  Skinner’s  theory  did  not  provide  an  overall  explanation  as  to  why  humans 
behaved the way they did. Skinner’s theory of behaviour merely expressed the different ways in 
which the natural environment affected human behaviour and personality development.  
 
2.4 John Dewey (1859‐1952) 
John Dewey (1859‐1952) was an American philosopher, psychologist and educational reformer. 
He was one of the founding fathers of pragmatism, and was known by some as  'The Father of 
Progressive Education’ (Weaver 2004, 1). 
 
Dewey  helped  to  develop  the  theory  of  pragmatism.  According  to  the  online  Science 
Encyclopaedia (2010, 1), Dewey de‐emphasised  knowledge and ideas as the sole ends of inquiry, 
and as an alternative, aimed to combine intelligent thinking with intelligent action. According to 
Ecker  (1997,1),  Dewey’s  pragmatic  philosophy  was  able  to  lay  the  foundation  for  a  more 
effective structure for social standards, as  it provided a way to seal the gap between scientific 
knowledge and other ways of knowing (Ecker 1997, 1). Dewey asserted that knowledge was an 
“interaction of [an] organism with [the] environment in which [it] actively intervened to predict 
[a]  future experience and  to  control  it”  (Sidorsky,  cited  in Ecker 1997, 1). Dewey  further  saw 
knowledge  as  a  “product  of  inquiry”  which  was  constructed  out  of  the  raw  material  of 
experience (The online Science Encyclopedia 2010, 1). 
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Dewey  believed  that  learning  was  dynamic  and  that  schooling  was  unreasonably  long  and 
restricted. He,  therefore, altered his views and  suggested  that  learners  should be engaged  in 
real‐life responsibilities and challenges (Neill 2005, 1). Much like a constructivist’s point of view, 
Dewey  believed  that  teachers  needed  to  take  into  account  each  and  every  child’s  past 
experiences.  Since every  child would have  a different quality of experience, he believed  that 
“teaching  and  the  curriculum  must  be  designed  in  ways  that  allow  for  such  individual 
experiences” (Neill 2005, 1).  
 
Dewey’s  theory  of  experience  was  based  on  two  central  tenets,  namely,  continuity  and 
interaction.  According  to  Neill  (2005,  1),  continuity  referred  to  the  idea  that  humans  were 
vulnerable to experience and that each experience was stored and passed on. Furthermore, the 
principle of interaction built upon the idea of continuity. Past knowledge and experiences were 
linked to a present situation which would  thus create a new existing experience (Neill 2005, 1). 
 
Dewey maintained that teachers who took  into account the child’s experiences were providing 
more to the  learning process than was seen  in past traditional teaching methods. His  ideas on 
discipline were based on the teachers’ understanding of a learner’s past experiences. According 
to Covaleskie (cited in Connell 2005, 1), Dewey believed that, with regard to discipline, “students 
must  become  more  self‐directed  or  self‐disciplined  by  framing  the  purposes  of  inquiry 
themselves, rather than being directed by authority or by  fear of punishment”. Dewey  further 
stated that  teacher‐directed discipline, in the form of self‐discipline, encouraged changes in the 
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highly formalised structure of the classroom (Connell 2005,1). As a result, Dewey focused more 
on  positive  discipline  and  supported  the  idea  that  “in  truth,  discipline  is  positive  and 
constructive”. Therefore, Dewey supported a more positive constructivist discipline method, and 
would rather work with a child to solve a problem.  Dewey, an expert of pragmatism, based his 
idea of  ‘a  theory of experience’ on constructivism. He believed  that a  teacher needed  to  take 
into account a child’s past and present experiences when teaching, as did Piaget and Kohlberg.  
 
 The  following  section  provides  an  interpretation  of  Jean  Piaget’s  and  Lawrence  Kohlberg’s 
development theories. In addition, Piaget’s understanding of expiatory and reciprocity sanctions 
(consequences),  regarding child misconduct and behaviour in schools is discussed.  
 
2.5 Jean Piaget (1896‐1980)  
Jean Piaget was a Swiss developmental psychologist, whose development  theories have been 
widely examined  in both psychology and  learning fields. Piaget’s main emphasis and focus was 
on  the education of  the  learner  (Clark 2008, 1). He was also worldly  known  for his  cognitive 
development theory. 
Jean Piaget was one of  the  first psychologists whose work,  to  this day, has  remained directly 
pertinent to existing theories of morality and moral development (Murray 2008, 1; Murray 1985, 
356). Piaget studied the ‘moral  lives’ of children and,  in particular, how they played games. He 
did this to determine their moral development, which he believed developed in relation to their 
actions. He believed  that  individuals constructed and  reconstructed  their own knowledge and 
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ideas of the world, based on their  interactions with their social environment (Murray 2008, 1). 
Piaget  held  that  children’s  understanding  of  concepts  would  be  enhanced  when  real‐life 
experiences  and  scenarios  were  experienced,  rather  than  mere  references  to  hypothetical 
situations.  Piaget  thus  argued  that  “[i]n  personal  experiences,  [children]  are  more  likely  to 
realise  that  their own  intentions are  relevant  to  judgements of  their actions”  (DeVries & Zan 
1994,  1).  Children  need  to  understand  the motivation  behind  their  actions  through  personal 
experiences before they will be able to make sound judgements about what is right and wrong. 
Hence, ‘morality’ is an ongoing developmental process (Murray 2008, 1).  
Piaget’s moral development theory consists of three phases. The  first phase  is called the  ‘pre‐
moral’  phase.  This  applies  to  children  under  five  years,  as  they  are  not  yet  able  to  tell  the 
difference between right and wrong. The next phase is called ‘heteronomous morality’. Children 
between  the  ages  of  five  and  ten  are  in  this  phase.  During  this  period,  different  rules  and 
guidelines are provided to children,  in order for them   to carry out simple everyday tasks. The 
last phase is referred to as ‘autonomous morality’. At this point, the child is less egocentric and 
exhibits advanced moral flexibility (Louw, Van Ede & Louw 1998, 375)  in which there should be 
an  initial understanding of  the  ‘rules’ of moral development. The child will also discover    that  
rules can be questioned.   
 
In  essence,  Piaget  regarded  interpersonal  interactions  as  the  foundations  of  ‘moral 
development’. During  these  interactions,  individuals unearth  resolutions which are considered 
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to  be  ‘fair’  by  both  parties  (Murray  2008,  1)3.  Piaget  thus  believed  that  schools  should 
emphasise mutual “decision‐making and problem‐solving, and  they should be nurturing moral 
development by requiring students to work out common rules based on fairness” (Murray 2008, 
1). Dealing with discipline in the classroom is thus, according to Piaget, a two‐way relationship, 
where  the  teacher  indicates  the  misdeed  and  the  learners  acknowledge  the  punishment, 
through  their  own  moral  reasoning  and  understanding,  which  they  have  discovered  by 
themselves. A reprimand does not have to be in the form of “painful punishment”.  
 
Piaget thus advocated the notion of reciprocity sanction, which had, at its core, the relationship 
between  the  parties  affected  by  the  transgression.  All  transgressions  take  place  in  a  social 
setting,  and  entail  social  relationships  that  are  interrupted  in  one  way  or  another,  by  the 
transgression.  The  crack  in  the  social  bond  requires  repair,  which,  in  a  classroom  context, 
requires intervention by the teacher (DeVries & Zan 1994, 1). In this regard, a teacher needs to 
make  the  learner aware of  the  consequences of his/her actions. The  transgressor  should   be 
assisted to “realise the significance of  [the] misdeeds”  (DeVries & Zan 1994, 1).  It  is therefore 
evident  that  reciprocity  sanctions,  as  proposed  by  Piaget,  were  more  concerned  with  the 
relationships and feelings  involved  in a situation.  In this regard, Piaget held that  in order for a 
sanction to be effective, the child needs to value the relationship that was shared before it was 
                                                            
3 Although  Piaget’s  theory  provides  significant  insight  into  the  moral  development  of  children,  it  has  been  critiqued  as 
incomplete: Moral development, according to Colby, Kohlberg, Gibbs & Liebermann 1983 (cited in Louw et al  1998, 376) does 
not stop at the last phase, but continues through adulthood. 
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interrupted  (DeVries & Zan 1994, 1). An example of a break  in a relationship could be broken 
trust, disappointment, disloyalty and anger.  
 
Contrary  to  a  reciprocity  sanction  was  the  notion  of  an  expiatory  sanction.  An  expiatory 
sanction  can  be  defined  as  a  response  to  a  transgression  by means  of  forceful  and  painful 
punishment (DeVries & Zan 1994, 1).  This type of consequence for a child was arbitrary as  
...  there  is  no  relation  between  the  content  of  the  guilty  act  and  the  nature  of  its 
punishment  .... All  that matters  is  that  a due proportion  should be  kept between  the 
suffering inflicted and the gravity of the misdeed (DeVries & Zan 1994, 1).   
  
This type of sanction was intended to create harm, such as spanking, exclusion and humiliation, 
which  all ultimately  caused  the  child  to  suffer. According  to DeVries  and  Zan  (1994, 1)  some 
teachers  believed  that  expiatory  sanctions  prevented  bad  behaviour  (DeVries &  Zan  1994,1). 
Piaget’s research however  indicated  that  this  type of punishment was  ineffective as  it did not 
necessarily contribute to the moral development of the child.   
 
2.6 Lawrence Kohlberg (1927‐1987) 
Lawrence Kohlberg was a Professor of Education and Social Psychology at Harvard University, 
USA. He was ‐ and still is ‐ best known for his significant work on moral development and moral 
education (Levine 2010, 1). 
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Like  Piaget,  Kohlberg  studied  the  moral  development  of  the  child.  He  also  identified  three 
stages, which he called the ‘pre‐conventional’, ‘conventional’, and ‘post‐conventional’ phases. In 
general, children up to their middle years are  in the  ‘pre‐conventional’ stage.   They prefer   to 
conform to rules and regulations in order to avoid punishment and to gain rewards (Louw et al. 
1998,  377).  Kohlberg  identified  two  sub‐stages  during  this  period:    the  first  stage  is  called 
‘heteronomous’ morality, which focuses on the consequences of   behaviour. The next phase  is 
known  as  ‘individualistic’  morality  during  which  different  people’s  viewpoints  about  similar 
topics become apparent (Louw et al. 1998, 377).  The child at this level will be between the ages 
of five and nine. Kohlberg regarded this phase as significant, as it grounds and prepares the child 
for a self‐disciplined and honest adulthood.  
 
Kohlberg’s moral development phase relevant to adolescents, is called the ‘conventional’ stage. 
Here, too, Kohlberg  identified two sub‐stages: The first sub‐phase refers to morality  in relation 
to interpersonal expectations, relationships and conformity to society. Children will listen to and 
obey the rules laid down by an adult in order to experience acceptance and avoid rejection. This 
sub‐stage  represents  the  ‘good boy  ‐ nice girl’ orientation  (Murray 2008, 1; Louw et al. 1998, 
378).  
 
The next  sub‐phase of  the  conventional  stage  refers  to morality  in  relation  to  social  systems, 
conscience‐law  and  order  orientation  (Louw  et  al.  1998,  378).  During  this  phase,  the  child 
identifies with the rules as these are perceived to be “essential for preserving society” (Louw et 
al. 1998, 378). This stage, according to Murray (2008, 1), 
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...  marks  the  shift  from  defining  what  is  right  in  terms  of  local  norms  and  role 
expectations, to defining right  in terms of the  laws and norms established by the  larger 
social system.  
 
The last level in Kohlberg’s moral development theory is referred to as the ‘ post‐conventional’ 
level. This level focuses on the moral compass of an adult, where the focus of rules is regarded 
as contractual agreements aimed at defending  the rights of  the  individual and  the morality of 
universal ethics (Louw et al. 1998, 378).  
 
Early educational efforts  that utilised Kohlberg’s moral development  theory were grounded  in 
basic Piagetian theories of cognitive and moral development. Therefore, the progression in this 
model was not simply  the outcome of attaining more knowledge, “but  rather consist[ed] of a 
sequence of qualitative  changes  in  the way  an  individual  thinks”  (Murray 2008, 1). However, 
Murray commented that “the child will at some point encounter information which does not fit 
into  their  world  view,  forcing  the  child  to  adjust  their  view  to  accommodate  this  new 
information” (2008,1). This process  is called, “equilibration, and  it  is through equilibration that 
development  occurs”  (Murray  2008,1).  As  such,  early  moral  development  approaches  to 
education sought to force children to contemplate challenges commensurate with their current 
level of moral reasoning (Murray 2008,1). 
 
Unlike Piaget, Kohlberg thus argued that children did not reach full moral maturity by the end of 
childhood. At this age, they still needed to develop a kind of morality that was characterised by 
an autonomous conscience (Louw et al. 1998, 376). 
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2.7 Albert Bandura (1925 – to date ) 
Albert  Bandura was  a  psychologist  and  Professor  in  Psychology  at  Stanford University, USA. 
Bandura was  responsible  for  innovative  contributions  to many  fields  of  psychology  and was 
known as ‘the creator of the social learning theory’ (Cherry 2010b, 1). 
 
Bandura believed  that  the moral development of  children was  significantly  influenced by  the 
social context  (Louw et al. 1998, 373). Fellow human beings affect one’s moral compass. The 
world around the child ultimately affects his/her moral judgment and the decisions he/she will 
eventually need to make in the future. People are able to learn new knowledge and behaviours 
by simply observing and imitating other people (Cherry 2010b,1). Once children develop an idea 
about how new behaviours are performed, they will use this knowledge  in the form of  ‘coded 
information’ to guide future action (Cherry 2010b,1). According to Louw et al (1998, 373) “the 
social  situation,  as  the  context wherein  behaviour  takes  place,  is  of  great  significance  in  the 
moral development of  children”. They  further  state  that,  “moral  learning  takes place, namely 
through children’s observations of the behaviour of other people  in their social environment”. 
This extends further to the teachers who have learnt certain behaviour patterns growing up, and 
have formed their own ideals and values of what should be depicted as moral and immoral. 
 
Bandura held that moral learning would be exceedingly lengthy, as well as hazardous, if children 
rely  solely  on  the  consequences  of  their  own  actions  to  inform  them  of what  to  do  (Cherry 
2010b, 1). Bandura’s  viewpoint  thus  implied  that  children whose moral  reasoning have been 
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hampered due to poor relationships or the absence of parents, relatives, peers and siblings, are 
still able to develop morality with the help of a mentor ‐ such as a teacher.  
 
2.8 Paulo Freire (1921‐1997) 
Paulo Freire is regarded as one of the most influential educational thinkers of the late twentieth 
century. His major  contribution  to education  relates  to his  concern  for  the oppressed  (Smith 
2002,1). As such, his views were regarded as ‘radical’ by the former South African National Party 
government and his seminal book, Pedagogy of the Oppressed (1970)  was initially banned.  
 
To Freire, the notion of dialogue, as part of the educational process, was extremely  important. 
Both the teacher and  learner are engaged and neither of the two parties remains static during 
the teaching and learning process. The teacher should also assume the role of a learner, and vice 
versa. Freire thus argued that education “must begin with the solution of the teacher‐student 
contradiction,  by  reconciling  the  poles  of  the  contradiction  so  that  both  are  simultaneously 
students and teachers” (Fritze 2010, 6). 
 
Freire was commonly known for his attack on the so‐called ’banking’ model of education (Fritze 
2010; Bartlett 2005; Smith, 2002). He  rejected  the notion  that  the  teacher  ‘owns’ knowledge 
and then  ‘deposits’  it  into the minds of the  learners (Bartlett 2005, 345). Such a theory  left no 
room  for any two‐way dialogue, and was supposedly related to the  ‘myth’ that one  individual 
could  ‘make’  another  conscious  (Fritze 2010, 6).  Freire  asserted  that  such  ‘conscious‐making’ 
was  in  actual  fact  nothing  less  than  the  imposing  of  information  without  taking  into 
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consideration  the  ideas  and  realities  of  the  other  party.  As  such,  the  banking  model  was 
ultimately authoritarian (Fritze 2010, 6). In this regard, Freire (1970, 66) asserted that, 
[m]any political and educational plans have failed because their authors designed them 
according  to  their own personal views of reality, never once  taking  into account …  the 
woman/man‐in‐a‐situation towards whom their programme was ostensibly directed. 
 
People  should,  on  the  contrary,  be  made  aware  that  they  had  the  right  to  ask  questions 
regarding the ‘how’s and why’s’ of their life situations (Fritze 2010, 7).  
 
Freire thus promoted a ‘problem‐posing’ approach to education. Teachers and learners need to 
become  co‐learners  in  their  quest  for  knowledge.  This  happens  via  a  type  of  dialogue  that 
becomes  a  pedagogical  process  during which  teachers  and  children willingly  pursue  learning 
through discussion and debate of socio‐political matters (Fritze 2010, 7; Bartlett 2005, 345, 346). 
As  such,  the  role of  the  teacher and child becomes  interchangeable, as  the  teacher and child 
relate to each other as subjects instead of objects (Fritze 2010, 8). Real‐life discipline problems 
that emerge in the classroom, can for example, present ideal opportunities for a problem‐posing 
approach during which all parties can learn via dialogue.  
 
In essence, Freire’s views imply a revision of the traditional teacher‐learner relationship (Bartlett 
2005,  345).  Consequently,  Freire’s  problem‐posing  method  of  teaching  relies  heavily  on  “a 
transformed and transformational, respectful relationship between teacher and [child]” (Bartlett 
2005, 347). For  instance, the teacher  is also a child and the child  is also a teacher (Fritze 2010, 
6). For Freire “all learning is relational, and knowledge is produced in interaction” (Bartlett 2005, 
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346). Hence,  learners’  experiences  should  be  valued  as  the  primary  source  of  their  personal 
knowledge and information. Teachers should therefore develop ’radical pedagogical structures’ 
that  can  provide  the  learners  with  the  opportunity  to  rely  on  their  personal  reality  as  the 
foundation of knowledge (Bartlett 2005, 346).  
 
2.9 Nel Noddings (1929 – to date) 
Nel Noddings  is an American feminist, educator, and theorist. She  is widely recognised for her 
work in philosophy of education, and predominantly for her theory of caring. Noddings made a 
remarkable  contribution  to  the  appreciation  of  education,  in  particular  in  her  studies  of  the 
ethics of care, and  their affiliation  to schooling, wellbeing, as well as  to  learning and  teaching 
(Smith 2004, 1). 
 
Like Dewey, Piaget, Kohlberg and Freire, Noddings believed that the child must develop in a non‐
hostile  and  open  environment.  In  this  regard,  she  also  emphasised  the  important  role  of 
relationships for moral development (Noddings 2010, 147). Noddings thus advocated a theory of 
caring, arguing that a teacher’s primary responsibility, inside and outside formal schooling, is to 
nurture and develop the ethical ideals of those children, with whom he / she comes into contact 
(Noddings 1984, 49). In essence, all teachers should care about their learners, listen attentively, 
and  be  responsive.  Caring  teachers  should  motivate,  encourage  and  support  their  learners, 
rather  than  dictate  and  ‘train’  them  (Noddings  2006,  341).  In  this  regard,  she  believed  that 
children “listen to people who matter to them and to whom they matter” (Noddings 1992, 36).  
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Noddings’  caring  theory  comprises  the  following  elements:  model,  dialogue,  practise  and 
confirmation  (Noddings  2010,  147).    Firstly,  the  teacher  will  model  caring.  In  this  regard, 
Noddings reminded teachers that, “[w]e do not ‘care’  in order to model caring, we model care 
by caring” (Noddings 2010, 147). Modelling caring will give rise to dialogue. This implies ‘caring 
communication’, in other words, both parties speaking and both parties listening. As a result of 
the dialogue, the learner will then begin to practise what the teacher has been modelling during 
the dialogue process  (Bergman 2004, 155). The  final component of Noddings’ theory refers to 
the notion of confirmation, in other words,  indicating towards a ‘better self’. This, according to 
Noddings (2010, 148), is a beautiful moral act and a positive variant of induction (2010, 148).  
 
Noddings believed  that a  teacher’s  role  is  to alert  learners  to  the pain  they have caused as a 
result of  their  transgressions. Alternatively,  teachers should also “credit  learners with motives 
that  are  morally  better  than  a  disappointing  act  suggests”  (Noddings  2010,  148).  Noddings 
provided  this  example:  a  teacher  found  a  child  cheating  in  a  test  and  showed  the  child  that 
he/she understood the desire to please a parent, and also recognised the brave motive behind 
performing such an act. However, to accomplish confirmation, the teacher still needs to engage 
in  dialogue  to  show  the  child  that  the  act  does  not measure  up  to  the motive.    Noddings 
provided  further  information by confirming that “caring relations make confirmation possible” 
(2010, 148). Noddings believed  that  if  learners are  treated with  respect and dignity,  they will 
demonstrate the same courtesy. Subsequently, problematic  issues that arise  in schools can be 
resolved in a meaningful way.  
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In  the  sections  above,  I  discussed  briefly  the  seminal  theorists whose  views  have  influenced 
general approaches to education in South Africa over the past fifty years. In the concluding part 
of  this  chapter,  I will discuss  the broader educational philosophies  that emanated  from  their 
theories. I will focus in particular on behaviourism, fundamental pedagogics, constructivism and 
humanising  pedagogy,  as  these  philosophies  underpinned  ‐  and  still  inadvertently underpin  ‐ 
teachers’ individual philosophies to teaching and learning, and subsequently, to discipline. 
 
2.10 Behaviourism 
Behaviourism dominated views on education during the 1950s, ‘60s and ‘70s. Proponents of this 
philosophy, such as Watson and Skinner, believed that human nature could be fully understood 
by applying laws inherent to the natural environment (Naik 1998, 1). Behaviourism did not take 
into  account  the  human mind  and  all  other mental  processes  that went with  it.  Instead,  it 
discarded  a  large  part  of what  a  learner  discovered  through  reading  and  social  interactions 
(Gregory 1998, 71). In addition, it did not account for all kinds of learning, as it disregarded the 
activities of the mind.  In essence, the  focus was on human behaviour and the environment  in 
which it occurred, without acknowledging the role of human interaction or the influence of the 
human mind.  It did not aim  to understand human behaviour, but  rather  tried  to predict and 
control it (De Mar 1989, 1). 
 
Although  behaviourism  dominated  educational  philosophies  in  South  Africa  during  the 
Apartheid years,  it was strongly criticised as  too simplistic as  it  ignored  the autonomy of    the 
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human  mind  (Fodor  2000,  1;  Bandura  1969,  29).  Behaviourists’  approaches  to  classroom 
discipline were  thus  informed by  the  idea  that  learners’ behaviour had  to be  ‘controlled’ and 
‘shaped’  towards a predictable  ‘end product’. This  led  to objective, precise, one‐dimensional, 
and fixed discipline strategies, which often included corporal punishment.  
 
2.11 Fundamental pedagogics  
The philosophy  that dominated philosophical discourses  in  South Africa during  the Apartheid 
years  was  known  as  ‘fundamental  pedagogics’  (Higgs  2003,  cited  in  Le  Grange  2004,  143). 
Fundamental  pedagogics  was  highly  ideologised  and  rooted  in  the  principles  of  Apartheid 
education. It developed from Christian National Education (CNE), a powerful component of the 
Apartheid  ideology.  CNE  aimed  to  justify  separate  and  inferior  education  for  ‘non‐white’ 
learners and students (Le Grange 2008, 401; Enslin 1984, 140).  
 
Fundamental pedagogics  can be  traced back  to  the 1950s, and  is  subsequently  rooted  in  the 
principles  of  behaviourism.  It  was,  however,  during  the  1960s,  1970s  and  1980s  that  this 
pedagogy  was  propagated  as  a  powerful  doctrine  at  Afrikaans  universities  and  black  state‐
controlled  teacher education  institutions, where Philosophy of Education modules were often 
called ‘Fundamental Pedagogics’ (Le Grange 2004, 144, 146).  
 
Of particular relevance for this research,  is Le Grange’s (2008, 102, 146) and Kallaway’s (2002, 
330)  caveat  that  a  vast  majority  of  South  Africa’s  current  teachers  were  schooled  in 
‘fundamental  pedagogics’.  Apart  from  overtly  and  covertly  propagating  Apartheid  education, 
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fundamental  pedagogics  promoted  the  ‘scientific method’  as  the  only  ‘authentic’ method  to 
study education. It provided a theoretical framework that elevated the teacher to the level of an 
expert  and  authority  (Kallaway  2002,  330).    Teachers  were  the  dominant  subjects  in  the 
classroom  and  the  focus was  on  their  ideals  and  values  (Cohen, Manion & Morrison  2009)  . 
Learners were seen as subordinates, to the extent that their opinions and  feelings were often 
negated as  they were  regarded as  irrelevant. Fundamental pedagogics promoted pedagogical 
approaches  that  were  “authoritarian,  hierarchical,  and  infantilising”  (Kallaway  2002,  100). 
Learners were subsequently disciplined in an authoritarian manner (Kallaway 2002, 100).  
 
2.12 Constructivism 
Constructivism was founded on the idea that knowledge was not a simple object that could be 
given by the teacher to the learners. Learners themselves, were the constructors and creators of 
meaning and  knowledge. This happened  through active psychological development processes 
(Gray 1997, 1 ). The constructivist educational philosophy was based on four major principles:  
 Previous knowledge and constructs form the foundation of the learning process. 
  Assimilation and accommodation processes lead to the new construction of knowledge.  
 Learning  is  an  organic  process  of  discovery.  A  constructivist  teacher  will  regard  the 
learner’s ability to hypothesise, predict, influence and construct knowledge as significant 
learning (Muirhead 2000, cited in Brandon & All 2010, 90). 
 Significant  learning occurs  through  reflection and by  connecting new knowledge  to an 
existing framework of knowledge (Muirhead 2000, cited in Brandon & All  2010, 90‐91).  
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Twomey Fosnot (1989) defines constructivism as follows:  
[L]earning, in an important way, depends on what we already know; new ideas occur as 
we  adapt  and  change  our  old  ideas;  learning  involves  inventing  ideas  rather  than 
mechanically  accumulating  facts;  meaningful  learning  occurs  through  rethinking  old 
ideas; and coming to new conclusions about new ideas which conflict with our old ideas 
(cited in Gray 1997, 1). 
 
Constructivist approaches to teaching and learning, and subsequently discipline, are all based on 
the  premise  that  humans  learn  through  their  experiences  and  prior  knowledge  of  their  own 
actions  and  understandings  (Brandon &  All  2010,  90;  Killen  2007,  3).  This  knowledge, which 
refers  to  both  academic,  behavioural  and  social  knowledge,  is  called  ‘schema’  (Matusevich 
1995,1).  
 
Constructivism is learner‐centred. A constructivist teacher will focus on knowledge construction, 
and  not  knowledge  imitation  (Matusevich  1995,  1).  Teachers  who  are  proponents  of 
constructivism will allow for experimentation and exploration in the classroom, thereby placing 
greater  prominence  on  the  experience  of  the  learner.  Learning  environments  should  thus 
accommodate  learners’  various  viewpoints  or  explanations  of  reality.  They  should  facilitate 
information construction by means of perspective‐rich, skill‐based activities (Jonassen 1991, 28, 
cited  in  Matusevich  1995,  1).  Constructivist  teachers  become  part  of  the  learning  process, 
enabling the  learners to guide themselves and  learn through their own experiences, as well as 
those  of  fellow  classmates.  This  means  that  a  constructivist  teacher  will  adopt  a  more 
individualistic approach, as  they prefer  the  learner  to develop  their  skills  in  their own unique 
manner, rather than through a form of direct instruction. The teacher and learners continuously 
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engage  in active dialogue, with the teacher encouraging the  learners to discover new  ideas by 
themselves (Brandon & All 2010, 90). The constructivist teacher is not a passive onlooker, but is 
proactive in enabling the learner to become a more self‐disciplined individual in modern society.  
 
Within  the  constructivist  framework,  learners’ moral development occurs  as  a  result of  their 
self‐constructed social and moral conventions. These are embedded  in their everyday personal 
experiences.  These personal experiences  and  interactions with other people prompt  them  to 
discover and  invent “cause‐effect relations between their actions and the reactions of others” 
(DeVries & Zan 1994, 1). This happens by means of  the  teacher’s co‐operation, who will  take 
into  account  the  learners’ personal  feelings,  interests  and  ideas. Discipline  in  a  constructivist 
classroom should thus be approached as a joint venture between the learner and teacher. 
 
2.13 Humanising Pedagogy   
The  notion  of  a  humanising  pedagogy  is  increasingly  emerging  as  an  appropriate  and much 
needed educational philosophy for the 21st century, as  it focuses on the humanness of society. 
Price  and Osborne  (2000,  29)  explain  that,  “[a]t  its most  simplistic,  the  process  of  becoming 
human  in education  is about an understanding of  the  self  in  relation  to others  in  the world”. 
Humanising  pedagogies  acknowledge  that  “people’s  lives matter”  (Noddings  1992,  36).  This 
means  that “[c]ultural heritage, social responsibility, and ethics” all matter, as  these elements 
contribute to someone’s  identity. Learners who are educated to care about other people, “will 
not violate  the  integrity, rights or  feelings of  those who contribute so essentially to  their own 
identity” (Noddings 1992, 36).  
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Humanising  pedagogies  stem  primarily  from  the work  of  Freire  (1972) who  emphasised  the 
importance of a mutual  relationship of  trust between  the  teacher and  the  learner. Together, 
they need to engage  in “praxis, reflection and action” (Parker‐Rees & Willan 2006, 62, cited  in 
Keet,  Zinn  &  Porteus  2009,  111).  Humanising  pedagogies  therefore  strive  towards  the 
establishment  of  nurturing,  open‐minded  egalitarianism  in  the  classroom  (Price  &  Osborne 
2000,  17,  25). As  such,  humanising  pedagogies  reject  former  conservative,  authoritarian  and 
uncaring methods of ‘teaching’, ‘training’, ‘instruction’ and subsequently, discipline.  
 
2.14 Conclusion 
This chapter served as the foundation for the primary focus of the study. It has provided a  brief 
background into the predominant philosophies found in the educational setting of South Africa 
prior  to  and  post  Apartheid.  That  is,  by  examining  ideas  on  behaviourism,  fundamental 
pedagogics, constructivism and  the humanising pedagogy,  this chapter highlighted  the various 
philosophies  still  influencing  South  African  education  today.  The  literature  review  to  follow 
explains the different origins and meanings of discipline in South Africa and around the world.  
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CHAPTER THREE 
Research design and methodology 
 
3.1 Introduction 
The preceding chapters enabled me  to explore  the notion of  school discipline  in more depth. 
The  literature  revealed  that,  although  school  discipline  is  an  ongoing  global  concern,  South 
African  teachers  experience  unique  challenges  due  to  the  complex  and  often‐unsatisfactory 
conditions in schools, especially those in township and rural areas. These teachers’ approaches 
to discipline are  rooted  in  the underlying educational philosophies  that  inform  their personal 
teaching  philosophies.  The  philosophies  that  dominated  educational  discourses  over  the  last 
decades were also discussed.   All  this has provided me with a  foundation  from which  I could 
embark on my  investigative  journey  in pursuit of my central research question, namely, What 
are the philosophies that inform township teachers’ approaches to discipline in their classrooms?  
 
This  chapter  will  now  present  a  detailed  discussion  of  the  research  paradigm,  design  and 
methodology employed in my endeavour to answer this research question.   
 
For  the  purposes  of  this  study,  an  interpretative,  qualitative,  naturalistic,  descriptive  and 
exploratory research design was utilised.  
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3.2 The research paradigm: interpretative 
This research is located in the interpretative paradigm. The interpretative paradigm focuses on 
human  behaviour  and  the  social  reality  that  surrounds  human  beings.  According  to  Cohen, 
Manion  and Morrison  (2009,  21)  “the  central endeavour  in  the  context of  the  interpretative 
paradigm is to understand the subjective world of human experience”. The aim is to understand 
the  phenomenon  subjectively,  rather  than  investigate  it  objectively.  In  this  study,  I  tried  to 
understand  how  teachers  see  themselves  as  adults who  need  to maintain  discipline  in  their 
classrooms.  The  interpretative  paradigm  allowed  me,  as  the  researcher,  to  focus  on  the 
participants, since this paradigm  is characterised by  its concern for the  individual (Cohen et al. 
2009, 21).  
Thus,  the use of  the  interpretative paradigm  is more viable and pertinent  in such an  in‐depth 
study of teachers and their approaches to discipline.  
3.3 The research design: qualitative  
Mouton  (1998,  107)  defines  a  research  design  as  “a  set  of  guidelines  and  instructions  to  be 
followed  in  addressing  the  research  problem”.  Conrad  and  Serlin  (2006,  377)  hold  that  the 
chosen  research  design  will  depend  on  the  philosophical  theories  underlying  how  an 
investigation  into  the phenomenon being studied can be pursued. They add  that  the research 
questions and purposes should determine the selection of the research design and methodology 
(Conrad & Serlin 2006, 337). Mouton concurs that “[t]he development of a research design thus 
follows logically from the research problem” (1998, 107).  McMillan and Schumacher (2001, 31) 
agree that the research design refers to a plan or  ‘blue‐print’ that will assist the researcher to 
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answer  the research question(s). The research design will provide  the researcher with specific 
steps  and  guidelines  in  order  to  reach  the  desired  end‐product  or  outcome.  Therefore,  the 
intent behind the research design  is to map out a clear plan which will provide the most valid 
and precise answers possible to the research questions (Erasmus 2009, 54). 
 
A  qualitative  design  is  utilised  in  this  research  study.  Creswell  (1998,  1)  defines  qualitative 
research as, 
an  inquiry  process  of  understanding,  based  on  distinct  methodological  traditions  of 
inquiry that explore a social or human problem. The researcher builds a complex, holistic 
picture, analyses words, reports detailed views of informants, and conducts the study in 
a natural setting. 
 
Henning (2004, 3) explains that qualitative studies normally seek depth rather than “quantity of 
understanding”.  Creswell  (1994,  4)  emphasises  that,  for  the  qualitative  researcher,  “the  only 
reality  is  that  constructed by  the  individuals  involved  in  the  research  situation”. According  to 
Gay  and  Airasian  (2003,  163),  qualitative  research  is  valuable  for  describing  and  answering 
questions about participants and their environments. Qualitative research is also interpretative 
and  centres  on  constructing  notions  and  theories  (Conrad  &  Serlin  2006,  407).  Therefore, 
qualitative research provides the researcher with guidelines to carry out the necessary research, 
in order to understand the participants’ life‐worlds better. 
 Gay  and  Airasian  (2003,  163)  add  that  qualitative  research  in  the  field  of  psychology  and 
sociology,  for example,  attempts  to  capture  “the human meanings of  social  life as  it  is  lived, 
experienced  and  understood  by  research  participants”,  in  that way  encapsulating  the  social 
environment.  This  is  crucial,  as  each  environment  examined  is  deemed  to  be  unique.  These 
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authors further posit that qualitative research  is of particular use for describing and answering 
questions  relating  to  the  participants  and  their  environments  (Gay  &  Airasian  2003,  163).  
Therefore, qualitative  research  is well  suited  to a more  subjective and descriptive  study, as  it 
allows  the  researcher a  closer  look  into  the participants’  lives and how  they are constructed. 
Conrad and Serlin (2006, 407) concur by stating that,   
 
qualitative  researchers  gather  detail  through multiple  interactive methods,  identifying 
and  systematically  reflecting  on  their  role  in  the  inquiry  and  acknowledging  and 
accommodating personal biases, values and interests.  
 
McMillan  and  Schumacher  assert  that  “an  interactive qualitative  inquiry  is  an  in‐depth  study 
using face‐to‐face techniques to collect data from people in their natural settings” (2001, 35). In 
other words,  the  researcher  interprets  the  different meanings  provided  by  the  participants’ 
explanations, which the researcher then examines in order, eventually, to put together complex 
and  holistic  representations  with  detailed  descriptions  of  the  participants’  perspectives 
(McMillan & Schumacher 2001, 35).  
 McMillan and Schumacher (2001, 396) hold that qualitative research is based on a constructivist 
philosophy, where  it  is  assumed  that,  “reality  is multilayered,  interactive  and  a  shared  social 
experience  as  interpreted  by  individuals”.  Cohen  et  al.  (2009,  167)  contend  that  “[h]umans 
actively construct their own meanings of situations”. Qualitative researchers ultimately believe 
that reality  is socially constructed, and  that  this  type of research  is more  focused on  trying  to 
understand the participants, their perspectives and the social environment which they occupy. 
According to Erasmus (2009, 58) “[q]ualitative researchers study participants’ perspectives with 
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interactive strategies (participant observation, direct observation, in‐depth interviews, artefacts 
and  supplementary  techniques)”.  McMillan  and  Schumacher  (2001,  396)  hold  that  these 
researchers become fully  immersed  in the phenomenon being studied, and employ  interactive 
social roles in which they document annotations and interactions with the participants. Cohen et 
al.  (2009, 168) add  that  the  constructs of  the participants are used  to  structure  the  research 
enquiry. 
I chose a qualitative design for this study, as I wanted to engage with the teachers at a township 
high  school  in  order  to  understand  the  philosophies  that  underpin  their  approaches  to 
discipline. As such, the study  is subjective and expressive.  It  involves  interaction, therefore the 
qualitative method  suits  this approach. The  study  is also exploratory  in nature, as  I aimed  to 
explore  the  underlying  philosophies  that  inform  selected  township  teachers’  approaches  to 
discipline in their classrooms.  
The data generation methods employed in this study imply that participants worked individually, 
but also interacted with each other, in order to generate deeper understanding of their own, as 
well as fellow participants’ approaches to discipline. They explained, discussed, and questioned 
each other’s work and presentations.  
3.4 The researcher as ‘instrument’ 
The most vital aim  of a researcher in qualitative research is to gain an in‐depth understanding of 
the life‐worlds of the participants. The researcher needs to delve thoroughly into the social and 
psychological perspectives of the participants, in order to gain ‘deeper’ knowledge. The primary 
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goal of the researcher  is to discover some  form of truth and moral reasoning. Flick  (1998, 57) 
summarised Wolff’s (2004) views in this regard as follows:  
 
Research is always an intrusion and intervention into a social system, and so, disrupts the 
system  to  be  studied,  such  that  the  system  reacts,  often  defensively  …  Rather  than 
striving for mutual understanding at the point of entry, it is more advisable to strive for 
an agreement as a process. 
 
Hoberg  (1999, 25)  thus argues  that  the  researcher  in qualitative studies becomes an essential 
‘instrument’  in the research process, as a great deal depends upon what he/she observes and 
hears.  In  this  regard, Hoberg  (1999,  25)  advises qualitative  researchers  to  interact with  their 
participants  in  a  natural  and  modest  manner.  Flick  (1998,  60)  believes  that  a  qualitative 
researcher can adopt one or more of four roles, namely that of a ‘stranger’, ‘visitor’, ‘insider’ or 
‘initiator’. The first two roles position the researcher as an ‘outsider’, while the latter two imply 
that the researcher will study the phenomenon from the ‘inside’ (Cohen et al. 2009, 179). When 
choosing a particular role, the researcher needs to consider the position that will provide entry 
to as wide a range of responses as possible, and to maintain neutrality (Cohen et al. 2009, 179). 
Gay and Airasian (2003, 169) recommend that researchers take a holistic standpoint. This means 
that they should look at the extensive context from which to obtain and on which to direct their 
understanding.  The  abovementioned  authors  further  advise  researchers  to  avoid  impulsive 
decisions,  and  to    utilise  the  opportunity  to  gather  authentic  information  directly  from  the 
participants.  Bogdan  and  Biklen  (1992,  58)  also  warn  that  researchers  should  not  present 
themselves as experts, but should “mentally cleanse their preconceptions”.  
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The  researcher‐participant  connection  is equivalent  to  the  researcher  taking on  the  role of  a 
learner (Leedy & Ormrod 2001, 153). The researcher should defer any predetermined  ideas or 
private experiences  that could unjustifiably affect what he/she hears  that  the participants are 
saying. It is vital that the researcher gains an understanding and some knowledge of the typical 
daily experiences the participants may have had  (Leedy & Ormrod 2001, 153). Creswell  (2005, 
209) contends that the researcher spends ample time where the daily experiences and activities 
are taking place in the phenomenon he/she wants to explore and study. 
 
For  the  purposes  of  this  study,  I  have  adopted  a  modest  and  participatory  role  when 
communicating and interacting with the participants.   
 
3.5 The participants in this study 
A research population is defined as “the total possible membership of the group being studied” 
(Wilson 1989, 1051). Burns and Grove (2001, 236) describe the population as “all elements and 
subjects that meet the criteria for inclusion in a study”.  
‘Sampling’ is the process of making a selection of the study sample (Burns & Grove 2001, 319). 
In order  to determine  the philosophies  that underpin post‐Apartheid  teachers’ approaches  to 
discipline,  I  have  limited my  study  to  a  previously  underprivileged  Section  21  township  high 
school  in the Port Elizabeth metropole. As such,  I used a purposive sampling method to select 
the  particular  school.  The  purposive method  of  sampling,  according  to  Creswell  (2005,  203), 
ensures that only those who can provide useful and maximum  information, and who can thus 
aid the researcher’s understanding of the research problem, are selected for the study. The high 
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school chosen for this study is situated in a township in Port Elizabeth in the Eastern Cape. Due 
to ongoing, unresolved conditions prevalent as a result of the legacy of Apartheid education, the 
learners are still politically aware.   
 
The research participants, in other words, the teachers who are employed at the chosen school, 
were also selected according to the purposive sampling method. I asked the school principal to 
select four teachers,  who would be willing to participate in the study.  
 
The participants included two females and two males. They were between thirty and fifty years 
of age. Their teaching experience ranged between ten to twenty years. Their employment at the 
chosen  school  ranged  from  five  to  twenty  years,  suggesting  sincere  dedication  to  their 
profession.  They  teach  the  same  grades.  John*4 also  occupies  the  post  of  an  HOD  (Head  of 
Department)  and  has  acted  as  principal  in  the  past.  The  teachers  do  not  live  in  the  local 
township, but reside in other areas of Port Elizabeth.   
 
 
 
 
 
 
                                                            
4 For the purpose of anonymity, pseudonyms are used.  
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Figure 3.1 Biographical information 
 
Pseudonym  John*  Sipho*  Jeanette*  Seko* 
Gender  Male  Male  Female  Female 
Age group  30 ‐39  40 ‐49  30 – 39  40 – 49 
Current post   HOD  Teacher  Teacher  Teacher 
Phase  Senior and FET  FET  FET  FET 
Grades   7 – 12  10 ‐ 12  10 – 12  10 ‐ 12 
Home language  English  isiXhosa  English  isiXhosa 
Highest level of 
education 
Degree (4 years)  Teaching Diploma 
(3 years) 
Degree (4 years)  Degree plus 
Diploma 
Years at the 
school 
15 – 20  10 – 15  5‐10  5 – 10 
 
 
3.6 Data generation  
According to Cohen et al. (2009, 181), a qualitative design enables a researcher to select from a 
range of data collection strategies. The issue of choice has to do with “fitness for purpose”. The 
researcher  can  use  field  notes,  observations,  interviews,  focus  groups,  video  recordings,  life 
histories, audio recordings, artefacts, journal notes, documents and so forth (Cohen et al. 2009, 
181).   
 
Visual  methodologies  provide  a  new  perspective  on  the  way  social  research  is  conducted 
(Gauntlet & Holzwarth 2006, 82). These methodologies are particularly  suitable  for  the South 
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African context “where resources are not equally abundant everywhere, for example, as in rural 
areas”  (De Lange 2008, 181). According  to Prosser  (2008, 1), “visual methods offer a  range of 
alternative,  diverse  and  creative  possibilities  that  will  expand  and  support  the  shifting 
orientation of  social  science  research  and ultimately  advance  knowledge”. He  further  asserts 
that visual methods are able to provide “an alternative to the hegemony of a word‐and‐number 
based academy, [and] slow down observation”. In essence, visual methodologies promote more 
profound  reflections,  and  allow  for  a  deeper  understanding  of  human  experiences  and 
participation (Prosser 2008, 1).  
 
A further explanation of visual methodologies is provided by Mayoux (2008, in De Lange  2008, 
181): 
Visual participatory  approaches  refer  to participatory methodologies  for engaging  and 
mobilizing  people  at  grassroots  level,  using  the  research  process  itself  as  a means  of 
empowerment  through  using  the  visual  (for  example,  drawing,  collage,  photographs, 
video work, and so on) as a focus for discussion. 
 
De  Lange    (2008,  181)  refers  to  Chambers’  (1994)  views  of  participatory  methodologies  as 
‘enhancing’,  ‘empowering’,  and  ‘enabling’  participants  to  share  their  understanding  and 
knowledge of  the  situations  they  are  experiencing  so  as    to  learn  to plan  and  take  action  in 
advance. This methodology has the potential to empower the participants. In this particular case, 
the teachers were asked to reflect on their approaches to discipline. This awareness made them 
aware of the necessity for ongoing self‐reflection.  
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According to Pain and Francis (2003, 46) this type of methodology “aim[s] to effect … changes 
for  and with  research participants”.  Thus,  “[w]orking with  visual  participatory methodologies 
offers  a  critical  way  to  engage  teachers  in  research,  to  encourage  reflection  on  their  own 
practices, and to take action” (De Lange et al. 2008, 109). Visual participatory approaches differ 
from  others,  in  that  the  “constructedness,  reflexitivity  and  collectivity  of  the  process  … 
heighten[s]  the engagement of  the participants”  (De Lange 2008, 181). De Lange et al.  (2008, 
111) believe that, “[v]isual methodologies make an appeal to the creativity and innovation of the 
participants”. They do so with innovative and appealing data generation tools.  
 
There are various techniques of visual methodologies which can be employed by researchers to 
engage  further with  the  phenomenon  that  they  are  studying.  These  techniques  include,  for 
example,  ‘photo‐voice’,  ‘drawing’,  ‘photo album’,  ‘photo elicitation’,  ‘participatory video’, and 
‘collage’  (De Lange 2008, 181). My primary data generation  tools were  two activities, namely 
drawing and photo album. The activities were conducted over three days, for two to three hours 
at a time, on the school’s premises. Each activity took place on a separate day. I explained the 
activities  to  all  the  participants  in  simple  English  to  avoid  confusion.  I  provided  direct 
instructions of what to do.  
 
3.6.1‘Drawing’ 
‘Drawing’,  as  methodology,  is  regarded  as  ‘economical’  and  ’highly  generative’  (De  Lange, 
Mitchell & Stuart 2007, 221). It  requires only  a pencil and paper. The exercise of drawing has a 
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very  rich history  in  the  study of  identity,  and has been used widely  in participatory  research 
involving young teachers, groups and children (Mitchell 2008, 368).  
 
This study includes the activity of drawing, as a visual methodology. The exercise was conducted 
with  four  teachers employed  at  a  specific  township high  school  in  the Port Elizabeth district. 
Pens, pencils and paper were provided, as well as adequate space for each participant to ensure 
a comfortable and safe environment in which to conduct the exercise. Each participant worked 
alone on this activity and had ten to  fifteen minutes to complete  it. They were each provided 
with  the  same prompt:  “Make a drawing of how  you  see  your discipline  in  your  class”,  after  
which  they needed  to begin drawing, using  the utensils provided. Each participant provided a 
description next  to  the drawing, of what  the drawing was about. Thereafter, each participant 
was asked  to present  the drawing  to  the other participants and researcher, by describing and 
explaining  what  it  meant.  Participants  were  allowed  to  question  each  other’s  drawings.  As 
researcher, I also asked probing questions during the presentations which allowed me a deeper 
understanding regarding the meaning of the participants’ drawings. I audio‐  and video‐recorded 
the activities.  
 
3.6.2  ‘Photo album’ 
In this study, I also made use of ‘photo album’ as a data‐ generating tool. This provided me with 
deeper  insight  into  the  life philosophies of  the  teachers.  It presented me with  rich data  that 
might not have been disclosed via other methods. Mitchell (2008, 370) believes that this method 
opens windows  into  a wide  range  of  aspects,  “questions  of  cultural  identity  and memory”. 
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Allnutt, Mitchell and Stuart (in De Lange et al. 2007, 92) assert that in photo album assignments, 
“the  past  that  has  disappeared  into  a  static  construction  is  brought  forward  to  allow  an 
opportunity  for  re‐looking  at  and  reframing  an  identity”.  Faber  (2003,  in Mitchell  2008,  370) 
advocates the use of this method in South Africa, as it provides “rich possibilities for this work in 
exploring Apartheid and post‐Apartheid realities”. According to De Lange et al.  (2007, 92), the 
process  of  conducting  such  an  exercise  can  be  a  painful  experience  for  some,  as well  as  an 
enriching and healing experience  for others. Photo albums open new doors  for the qualitative 
researcher as they allow more personal and even deeper connections with the participants.  
   
The  four participants  in  this study were asked  to select  five  to six personal photographs  from 
their collections at home, which, in their view, have influenced the way they approach discipline 
in  their  classrooms. The participants were  then  supplied with  small photo  album booklets  to 
paste  their photographs  into and asked  to write  the necessary  captions  for each. Thereafter, 
each  participant  presented  and  discussed  his/her  album with  everyone  present. While  each 
participant was presenting, I probed him/her with questions so as to engage more fully with the 
photographs and  the participants. The presentations were  recorded using a video‐ and voice‐
recorder.  I  also  transcribed  the presentations.  This exercise was  carried out  in  a professional 
manner and in a safe and comfortable environment that ensured a relaxed atmosphere.   
 
The  visual  information  supplied  by  the  participants’  drawings  and  photo  albums,  provided  a 
starting point  for  the  in‐depth discussions  that  took place after  the presentations of  the data 
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tools.  These  two  visual  methodology  tools  provided  me  with  rich  data,  which  stimulated 
thorough,  detailed discussions that shed important light on the central research question. 
 
3.6.3 Field notes 
Field  notes  are  detailed  written  accounts  of  observations  during  the  research  interview.  It 
primarily  contains  the  results  of  the  researcher’s  observations.  These  notes  are  normally 
captured during the researcher’s interaction with the participants. The main objective of writing 
field notes is to describe the environment and participant’s behaviour during the interview. Gay 
and Airasian (2003, 223) explain that, “field notes describe what the observer has heard, seen, 
experienced  and  thought  about during  an observation”. These  can be written both  in  situ or 
away  from the research  location  (Cohen et al. 2009, 181). Lofland  (1971, cited  in Cohen et al. 
2009, 260), advises a researcher to “record the notes as quickly as possible after observation”. 
The  notes  need  to  be  in‐depth  and  expressive,  capturing  the  reality  of  the  location  and 
participants, as it serves as the basis for data collection and analysis (Gay & Airasian 2003, 223). 
Spradley  (1980)  cited  in  Cohen  et  al.  (2009,  406)  recommends  that  field  notes  include 
information on the following:  
 “Space: the physical setting 
 Actors: the people in the situation 
 Activities: the sets of related acts that are taking place 
 Objects: the artefacts and physical things that are there 
 Acts: the specific actions that participants are doing” (Cohen et al. 2009, 406). 
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I  briefly  documented  the  surroundings,  environment  and  actions  of  the  participants  before, 
during  and  after  the  research  activities  took  place.  Due  to  the  amount  of  attention  and 
interaction needed to conduct visual methodology activities, the length and descriptions of the 
field  notes were  precise  and  to  the  point,  so  as  to  describe  the  atmosphere,  surroundings, 
moods and research activities to the reader in a short, but descriptive manner.  
 
See addendum C for a sample of field notes.  
 
3.7 Data analysis 
Qualitative  data  can  be  regarded  as  the  ‘rough  material’  that  researchers  gather  from  the 
settings  they  are  studying  (Bogdan & Biklen 1992, 106).  In qualitative  research, data  analysis 
occurs simultaneously with data generation, data interpretation and a narrative report (Creswell 
1994, 153; Merriam 1988, 11). McMillan and Schumacher  (2001, 479)  regard qualitative data 
analysis  as  an  inductive  process  of  organising  data  into  categories  and  recognising  patterns 
among categories. Bogdan and Biklen (1982, 145) define qualitative data analysis as, 
working  with  data,  organising  it,  breaking  it  into  manageable  units,  synthesising  it, 
searching  for  patterns,  discovering what  is  important  and what  is  to  be  learned,  and 
deciding what one will tell others. 
 
Schwandt  (2001, 6) agrees, arguing  that  in qualitative  research, data analysis  implies breaking 
down ‘a whole’ into parts, such as categorising and coding the parts, and  relating their codes to 
one another  in some way. Consequently, the researcher  is able to construct meaning from the 
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phenomenon under investigation (Merriam 1998, 127; Schwandt 1997, 4; Bogden & Biklen 1992, 
107).  
 
Firstly, the information collected needs to be managed correctly so that it can be analysed. The 
conceptual theory discovered then needs to be communicated to other readers by means of a 
relevant  ‘story  line’  (Hoepfl 1997, 55). The qualitative  researcher  therefore needs  to  translate 
‘theory  into story’,  in order to make  it accessible to others.  Ideally, the research report should 
be a “rich, tightly woven account that closely approximates the reality it represents” (Strauss & 
Corbin 1990, 57).  
 
It is important that qualitative researchers do not preserve their part in the research study, but 
also state their own preconceptions that may influence the data analysis and interpretation. My 
main  role  in  this  research  study  was  to  determine  the  current  teaching  philosophies  that 
underpin the teachers’ approaches to discipline in their classrooms.  
 
3.7.1 Data coding 
Data  coding  is  the  process  of  ‘disassembling’  and  then  ‘reassembling’  the  data.  Data  are 
‘disassembled’ when broken apart into lines, paragraphs or sections. These fragments are then 
rearranged,  through  coding,  to  produce  a  new  understanding.  As  such,  they  are  being 
‘reassembled’. This process of developing and coding categories is a vital part of  data analysis in 
qualitative data research. Glesne and Peshkin (1992, 127) explain that, “while working with the 
data,  the  researcher  creates explanations, poses hypotheses, develops  theories  and  links  the 
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story to other stories”. In order to do so, the researcher first needs to categorise, integrate and 
look for patterns, as well as interpret the collected data. It means that the researcher, 
explores similarities and differences, across a number of different cases  ... However, as 
coding  progresses  and  themes  emerge,  the  analysis  becomes  more  organized  and 
structured (Ezzy 2002, 94). 
 
‘Coding’, according to Glesne and Peshkin (1992, 132),  is the process of “sorting those scraps of 
collected data  ...  that are applicable  to  the  research purpose  ...  [and]...  that each major code 
should distinguish a particular concept or  idea”. Tesch  (1990, 142‐145) advises  researchers  to 
implement the following steps when organising and evaluating qualitative data: 
 Get a sense of the whole by reading the transcriptions carefully and noting any thoughts 
and ideas as they come to mind.  
 Pick one document to review and ask questions about  its meaning. Try to discover the 
underlying gist and make notes in the margin. 
 Make a list of all the topics and cluster similar topics together. Arrange these into major 
topics, unique topics and others. 
 Take the list and return to the data. Assign codes to the topics and write these down next 
to the text. 
 Determine  the  most  descriptive  words  for  topics  and  convert  these  into  categories. 
Reduce the total list of categories by grouping topics that relate to each other.  
 Make  a  final  decision  on  the  abbreviations  for  each  category  and  alphabetise  these 
codes. 
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 Assemble the data material that belongs to each category in one place, in other words, 
conduct a preliminary analysis. 
 Record the existing data, if necessary. 
 Cluster major categories into the most appropriate theory.  The categorising and coding 
of data and  the writing up of  themes, categories and  relationships on  index cards also 
serves to condense data into relevant information. 
 
For the purpose of this study, I searched through all the data generated, by taking photographs 
of the drawings and of each photo album to analyse and keep as visual notes. I also transcribed 
the audio data, as well as identified the units within the transcribed notes. Thereafter, I grouped 
the units and named these. The groups became the categories, which I further grouped into four 
sub‐themes. I then made two groups of the four sub‐themes. Both groups of sub‐themes were 
named, which became the theme.  
To sum up my coding process, I found units, which I grouped and named. These groups became 
my  categories, which  I  further  grouped  into  four  sub‐themes.  These  sub‐themes were  then 
grouped  into two main themes. During this whole process, I took  into account Tesch’s steps of 
coding.  
See addendum E for a sample of the coding process and transcript. 
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3.8 Literature control 
Gillis and Jackson (2002, 182), as well as Glesne and Peshkin (1992, 18) remind researchers that 
during  a  qualitative  inquiry,  the  review  of  literature  is  an  ongoing  process  that  cannot  be 
completed before the data collection and analysis. The data often suggests the need to review 
previously  unexamined  literature  of  both  a  substantive  and  theoretical  nature.  In  qualitative 
research,  a  literature  review  is  conducted  to  justify  the  research  study,  thus,  it  does  not 
necessarily determine  the  research question  and  subsequent direction of  the  study  (Creswell 
2005, 46). Byrne (1997, 81) asserts that “[a] literature control serves to link the current research 
findings to previous work and theories … thus demonstrat[ing] the contribution and significance 
of the research”. 
 
In this study, I have ensured that a  literature check  is conducted and references from previous 
research are included in the reporting of the findings in Chapter Five, to authenticate the results 
of the study. 
 
3.9 Measures to ensure trustworthiness  
Krefting (1990, 214) believes that the final quality and value of any research study, irrespective 
of the methodology and approach,  is assessed by the research community  itself.  In qualitative 
research,  there  is  no  one  research method  that  can  guarantee  complete  understanding  and 
insight into the issues studied (Erasmus 2009, 76). The researchers’ truth‐value of the collected 
data depends on the authenticity of the data (Erasmus 2009, 76).  In this regard, Lankshear and 
Knobel  (2004,  183)  believe  that  “researchers  can  take  elementary  steps  to  ensure  that  they 
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increase their own and other people’s confidence in their data.” These researchers developed a 
simple procedure to verify that what the researcher thinks the participants have said,  is  in fact 
what  they  intended  to  say.  For  example,  the  researcher  can  probe  the  participant  with    a 
question  such  as:  “I  think  what  you  have  said  is  ….”  (Lankshear  &  Knobel  2004,  184).  For 
Lankshear  and  Knobel  (2004,  184),  the  notion  of  consistency  is  a  crucial  element  of 
trustworthiness. They advise  researchers  to  “think about and develop data  collection  tools  in 
ways that incorporate opportunities to check for consistency between responses”. For instance, 
the more similar  the  responses are between  the participants,  the more valid and  trustworthy 
the data becomes.  
 
Conrad and Serlin (2006, 412) hold that trustworthiness in qualitative research is demonstrated 
when  research  findings are credible,  transferable, dependable and confirmable. Their model  is 
similar  to Guba’s well‐known model  (De Vos 2000, 348) which has been  implemented  in  this 
study.  According  to  Guba’s  model,  researchers  need  to  pay  attention  to  the  truth  value 
(credibility),  applicability  (transferability),  consistency  (dependability)  and  neutrality 
(confirmability) of the study in order to ensure its trustworthiness.  
 
3.9.1 Truth value (credibility) 
The objective of truth value is to determine whether the researcher has “established confidence 
in  the  truth  of  the  findings  for  the  subjects  and  the  context  in  which  the  research  was 
undertaken” (De Vos 2000, 331). In this regard, De Vos (2000, 349) argues that truth value is the 
most  important  aspect  when  evaluating  the  quality  of  qualitative  research.  Truth  value  is 
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determined by the credibility of the research (Krefting 1990, 215). Research findings are credible 
if  participants  consent  to  the  constructions  and  interpretations  of  the  researcher  (Conrad & 
Serlin 2004, 413). Conrad and Serlin  (2004, 413)  further hold  that  the  information  is  credible 
when what the researcher exposes and depicts,  is the reality of the participants who  informed 
the  study.  De  Vos  (2000,  349)  concurs  that  in  qualitative  research,  “truth  value  is  usually 
obtained  from  the  discovery  of  human  experiences  as  they  are  lived  and  perceived  by 
informants”. Hence,  research  findings  can be  regarded  as  ‘credible’ when  they  are  authentic 
(Lincoln & Guba 1985, 313‐316). Miles and Huberman (1994, 38) remind qualitative researchers 
that it is primarily their duty to guarantee the credibility of the study.  
 
In this study, I aimed to ensure credibility by using video‐ and audio recordings, as well as visual 
materials, such as drawings and photographs. The recordings were transcribed to enhance the 
truth value of the study. Lincoln and Guba (1985, 313‐316) believe that “member checking  is a 
technique that consists of continually testing, with informants, the researcher’s data, analytical 
categories,  interpretations, and conclusions”. Hence, I provided the participants with a copy of 
the  findings  to  proofread  for  their  approval,  in  order  to  ensure  that  I  have  represented 
accurately what they have said.  
 
3.9.2 Applicability (transferability) 
‘Applicability’  in qualitative  research  refers  to whether  the  results are “fitting or  transferable” 
(De Vos 2000, 331). It relates to “the degree to which findings can be applied to other contexts 
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and  settings”  ‐  in  other  words,  whether  one  can  “generalise  from  the  findings  to  larger 
populations” (De Vos 2000, 331).  
 
There are, however, varying views regarding the concept of ‘applicability’ in qualitative studies. 
Since  qualitative  studies  are  normally  conducted  in  naturalistic  settings with  few  controlling 
variables,  each  situation  is  inimitable  and  unique.  As  such,  the  findings  are  not  necessarily 
generalisable and transferable (De Vos 2000, 349). In this regard, Lincoln and Guba (1985, 110‐
111)  believe  that  transferability  becomes  the  responsibility  of  the  person  who  intends  to 
transfer the findings to another situation, rather than of the original researcher.  
 
In order  to adhere  to applicability, Krefting  (1990, 220) advises  researchers  to present  ‘dense 
information’ about the informants and the research context. In this study, I aimed to adhere to 
the principle of applicability by using the purposive   sampling method to select the school and 
participants.  I  explained  the  context  of  the  township  high  school.  The  biographical 
questionnaire,  as well  as  field notes,   provided  further  specific  information pertaining  to  the 
participants. As such, I believe that the data do indeed represent ‘dense’ information to ensure 
applicability.  
  3.9.3 Consistency (dependability) 
The purpose of consistency as a criterion for trustworthiness,  is to ensure that a replication of 
the study would produce consistent  findings  (De Vos 2000, 350). This would  indicate  that  the 
findings are ‘dependable’ (Krefting 1990, 216).  
 
77 
 
  
Marshall  and  Rossman  (1999,  194),  however,  question  the  notion  of  consistency  and 
dependability  in  social  research,  since  social  reality  is  constantly  transforming.  As  such, 
‘replication’ becomes problematic. Hence, Miles and Huberman (1994, 278) see dependability in 
terms  of  a  consistent  and  reasonably  stable  research  “over  time  and  across  researchers  and 
methods”. De Vos (2000, 311) therefore recommends an ‘audit trail’ or ‘dependability audit’ ‐  in 
other words, “a dense description of research methods, stepwise”. Such an audit trail enables 
the  readers  to  follow  the  researcher’s  trail  to  see how  conclusions  are  arrived  at.  Finally,  an 
independent  assessor has  to examine  and  scrutinise  the data,  findings  and  interpretations  in 
order to establish the consistency and dependability of the outcome (Erasmus 2009, 79).   
 
In  this study,  I aimed  to ensure consistency and dependability by using audio‐recordings,  field 
notes, and  video‐recordings of  the activities. Although  I did not make use of an  independent 
coder,  I  spent  several  hours  with  both  my  supervisors  to  discuss,  analyse  and  resolve  the 
emerging  themes  and  sub‐themes.    The  dense  description  of  how  I  applied  the  open‐coding 
method contributes to the audit trail.   
3.9.4 Neutrality (confirmability) 
The  concept of neutrality  refers  to  the  impartiality of  the  research. Conrad  and  Serlin  (2006, 
417) as well as De Vos (2000, 331), advise researchers to ensure and confirm that the findings 
are elicited exclusively from the informants and conditions of the research. The findings should 
not   be  influenced by  “other biases, motivations  and perspectives”  (Krefting 1990,  in De Vos 
2000, 331). This  is normally attained via  triangulation,  reflexivity and  reference  to  field notes  
(De Vos 2000, 331). Lincoln and Guba (1985, 320‐321) transfer the emphasis on neutrality from 
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the researcher to the data. These researchers believe that confirmability  is achieved when the 
truth value and applicability of the  findings are established  (De Vos 2000, 350). This study has 
achieved confirmability through the means of field notes, taped audio‐ and video‐recordings, as 
well as the data received from the research activities, namely drawings and photo albums.  
 
3.10 The ethics of research 
Leedy and Ormrod  remind  researchers  that  they have a “responsibility  to society, as  they are 
obligated and accountable for their conduct and their research” (2001, 107). Prosser (1992, 398) 
advises researchers to be “sensitive and judicious”. In particular, researchers who employ visual 
methodologies need to separate themselves from “practices that are sly, furtive and risky”. The 
wellbeing  of  the  participants  is  a  priority.  This  will  include  protecting  them  from  harm  by 
obtaining  informed  consent,  as  well  as  guaranteeing  their  right  to  confidentiality  (Leedy  & 
Ormrod 2001, 107). In this regard, Creswell (2005) advises the researcher to provide participants 
with  aliases,  pseudonyms,  or  numbers,  so  that  their  anonymity  is  protected. However, with 
visual methodologies, anonymity  is often compromised, as  images are used (Prosser 2008, 49). 
Consent also needs  to be obtained  from other  individuals within  the  ‘family photographs’  (De 
Lange et al. 2007, 98).  
 
In this research, ethical clearance from the NMMU Ethics Committee was obtained before the 
contact  sessions were  conducted. The participants were  also  informed of  the purpose of  the 
study in order to acquire their full support and co‐operation (Cresswell 2005, 225). Participants 
were assured of the confidentiality of their responses. They all signed consent forms. They were 
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made aware  that  their photographs would be used  in  the  study and were provided with  the 
opportunity to withdraw at any given time, should they feel threatened or uncomfortable. Prior 
to the commencement of the contact sessions, the teachers and school were  informed of the 
ethical  aspects.  I  provided  each  participant with  all  the  essential  information  concerning  the 
study  and  the  contact  sessions.  The  times  of  the  contact  sessions  and  the  number  of  hours 
involved were negotiated with the participants, to ensure that these suited everybody involved.  
 
All  participation was  voluntary.  Permission  from  the  school  principal  and  the Department  of 
Education was  obtained.  The  principal was  informed  that  the  results  of  the  study would  be 
available to the school after completion  if so desired. Further permission from the participants 
was obtained  for  the use of  the photographs of  the drawings and photo albums, as well as a 
request  for  the  findings  and  interpretations  chapter  to  be  proofread  by  the  participants  for 
further  approval  before  submission  of  the  final  document.  Furthermore,  participants  were 
aware  that  their  anonymity  will  be  compromised  in  the  presentations  of  the  photographs. 
However, they were provided with the option of distorting the faces in the photographs, which 
they preferred not to have done.   
 
See addendum A for the ethical clearance form from the Ethics Committee. 
See addendum B for a letter of approval  from  the DoE. 
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3.11 Conclusion 
This chapter has presented an exploration into the meaning of qualitative research, as well as a 
brief explanation of visual methodologies. It has provided a precise description of the research 
design chosen for the study, which aims to  investigate the underlying teaching philosophies of 
teachers  at  a  township  high  school  in  Port  Elizabeth.  The  ethical  considerations  have  been 
discussed and the necessary measures have been taken to ensure trustworthiness.  
 
The following chapter will present and discuss the research findings of the study. 
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CHAPTER FOUR 
PRESENTATION AND DISCUSSION OF RESEARCH FINDINGS 
 
4.1 Introduction 
The previous  chapter presented  the  research design  and methodology  chosen  for  this  study. 
Ethical clearance was obtained and outlined, and measures to ensure the trustworthiness of the 
findings. According  to Creswell and Plano Clark  (2007, 133),  “qualitative  research  results may 
involve a discussion of  the evidence  for  the  themes or categories as well as a presentation of  
drawings and photographs that depict the physical setting of the study”.  
 
This  chapter  will  provide  an  in‐depth  discussion  of  the  different  themes,  sub‐themes  and 
categories found during the data analysis process. In addition, the themes and sub‐themes will 
be interpreted and discussed, as well as validated through a literature control.  
 
The  research  question  of  the  study  is:  “What  are  the  teaching  philosophies  that  underpin 
selected  township  teachers’ approaches  to discipline?”   The  responses  to  this question will be 
provided systematically in this chapter, through themes and sub‐themes. What follows  provides 
a layout  for what is to be expected in this chapter. 
 
 Firstly, the  findings of the research activities are presented below  in the  form of visual 
presentations  of  both  the  drawings  and  photo  albums  created  and  provided  by  the 
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participants. Each drawing and photograph is accompanied by a personal description by 
each of the participants. Due to the confidentiality clause of this research, the names of 
the  participants  have  been  changed  and  aliases  have  been  provided  to  protect  their 
identity. A diagram of  the  chosen  themes,  sub‐themes and  categories  is also provided 
under  the  findings. Hereafter,  a  description  as  to  how  the  themes  are  discussed  and 
interpreted, is provided.  
 Secondly,  each  theme will  be  dealt with  individually  and  interpreted,  using my  own 
understanding  and  the  literature  reviewed.  What  the  participants  said  during  the 
research activities is quoted verbatim to help support my understanding.  
 Finally, a short conclusion will be provided.  
 
4.2 Presentation of findings  
4.2.1   Teachers’ drawings of discipline 
Photographs  of  drawings  done  by  four  teachers  in  a  selected  township  high  school  in  Port 
Elizabeth  are  provided  below.  Each  drawing  is  followed  by  the  teacher’s  description  of  the 
image. The drawings provide an  illustration of how they see discipline  in their classrooms. The 
prompt  used  for  this  data‐generating  activity  was:  “Make  a  drawing  of  how  you  see  your 
discipline in your class.” 
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4.2.1.1 John’s drawing 
 
 
 
 
                                                  
                                                                         
                                                                                        
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                                                                   
                                                                                                         
                                                                                                                 
 
 
 
                                                                                        Figure 4.1 
 
Ok, what I have drawn here is a traffic circle with roads coming from different angles and 
it’s the one road [that is] going up. This roads is coming from different parts (sic). It shows 
you different learners that you get from different backgrounds, and this is now the traffic 
officer,  that’s obviously me, guiding  them,  showing  them  the  right way and how  they 
[are] supposed to be in my classroom. The rules and regulations. He shows you the road 
going  down  and  [then]  you  notice  there’s  no  lines  there,  this  is  a  one‐way  [road],  so 
there’s no turning back. Once you in my class, this is how it goes. If you see here, there is 
arrows pointing also, vehicles turning back, those are learners who don’t want to listen. I 
give you option[s], I read you it (sic), if you don’t do it, take it or leave it‐ this is my way. 
John* 
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4.2.1.2 Sipho’s drawing                                                                                                                    
   
 
                                                                                                                                                                                       Figure 4.2                                  
 
 
This is how I see discipline in my class. I have two drawings. One  is a drawing of a kraal 
with sheep, lots of sheep and the other one is a drawing of a truck full of sheep, you see. 
Now, the reason I drew this one is because a sheep’s (sic) always got a shepherd, which I 
acquainted with all the teachers and now if the shepherd wants to get one of the sheep 
(sic)  it  is not easy, say he picks/ points  that one, say,  ‘I want  that one’, but  it won’t be 
easy  for  that  shepherd  to  get  that  one,  which  one  he  pointed,  you  see.  Because  the 
moment he gets  into the kraal, they all run around here and chase this one,  ‘this  is the 
one I’m looking for’. Then he has to chase around the [kraal], that time he is using a stick 
to get the one that he wants, because he has to beat all the other ones, ‘move this side, 
move that side’ so that he can get to the one he wants. So that is why, okay, also with the 
drawing of the truck, it is also full of sheep. They are also, some people [that] like to buy 
sheep at the  truck. Standing there, a person  [could] say  ‘I want  that  fat one, that one’, 
but now once the guy (sic) driving the truck wants to grab that one, they all run around 
like that. That is the discipline, that is what I see discipline in my classes like that, because 
um…(sic)  this  suggests  the  overcrowding,  first  of  all,  because  our  classes  are 
overcrowded. 
Sipho* 
85 
 
  
 
4.2.1.3 Jeanette’s drawing 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
 
 
 
   
 
 
 
 
                
 
                                                                                                  
                                                                        
                                                                                                            
 
 
                                                                                                        Figure 4.3 
 
There’s me standing  in  the classroom having  the book or reading  the case‐study  to  the 
learners. There’s the learners’ sitting, like in a group at the table and desk, listening and 
I’m showing them. There’s my bin, nothing must lie around. They must pick up the papers 
and throw  it  in the bin, and there’s also my bookshelf, where the class, different classes 
[are]  in,  they must put  everything  in order and  I mentioned about  the group‐work, as 
well, they can sit in their desks and they can discuss.  
               Jeanette* 
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4.2.1.4 Seko’s drawing 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                                                                                                                                
                                                                                         
                                                                                                 
 
 
                                                                                                        
 
 
                                                                                                          Figure 4.4 
  
I am drawing a tree here and then I take myself at the stem of that tree, and  if you are 
planting a tree, you put water  in that tree and then  if you don’t put water  in that tree, 
nothing that tree is going to produce. So I take the learners at the leaves, and then after 
some time the  leaves become green and then they show flowers. When  it  is windy,  it  is 
the time of discipline, if I discipline my learners. Those leaves that are not getting the sun, 
are  just  start[ing]  to  falling(sic)  down  and  then  those  that  remain  green,  are  those 
learners that they accept my discipline. 
                                                                                                                                               Seko* 
 
4.2.2 Teachers’ photo albums of influences on the way they discipline 
The following are pictures of the teachers’ photo albums, and explanations of each photograph. 
The pictures of  the photo albums provide an  in‐depth view  into what  these selected  teachers 
feel  influenced them  in how they discipline their  learners. Although they spoke to their photo 
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albums,  the  information  they provided was  the  same  as  the descriptions  found next  to each 
photograph.  
4.2.2.1 John’s photo album 
Figure 4.5 : John* Photo 1 
Figure 4.6 : John* Photo 2 
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  Figure 4.7 : John* Photo 3                                                                      Figure 4.8 : John* Photo 4                               
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Figure 4.9 : John* Photo 5 
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4.2.2.2 Sipho’s photo album 
 
Figure 4.10 : Sipho* Photo 1 
 
 
 
Figure 4.11 : Sipho* Photo 2 
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Figure 4.12 : Sipho* Photo 3 
                                                                        
 
 
Figure 4.13 : Sipho* Photo 4 
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Figure 4.14 : Sipho* Photo 5 
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4.2.2.3 Jeanette’s photo album  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4.15 : Jeanette* Photo 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4.16 : Jeanette* Photo 2 
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Figure 4.17 : Jeanette* Photo 3 
 
 
Figure 4.18 : Jeanette* Photo 4 
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Figure 4.19 : Jeanette* Photo 5 
 
 
 
4.2.3 Themes emerging from data analysis 
The diagrams below present  the  themes  that emerged. There are  two  themes, each of which  
has two sub‐themes, and each sub‐theme consists of two to three categories. The diagrams are 
arranged in the order of theme, sub‐theme, and categories. The first diagram consists of theme 
one:  ‘The  lived  classroom  experiences  of  the  teacher’  and  two  sub‐themes:  ‘The  realities  of 
classroom teaching’ and ‘The complexities of learner behaviour’. The second diagram consists of 
theme two: ‘The understanding of their educative task’ and two sub‐themes: ‘Mindful teaching’ 
and ‘Working towards sound values’. Each pair of sub‐themes consists of categories, which are 
analysed and discussed in the findings section below the diagrams.   
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4.2.3.1 Diagram of theme 1  
 
 
4.2.3.2 Diagram of theme 2 
 
 
 
 
These themes, sub‐themes and categories will now be discussed individually. 
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4.3 Theme 1: The lived classroom experiences of the teacher 
Theme 1 centres on the present experiences of the teacher in the classroom, such as the actual 
teaching experience, as well as dealing with the disruptive behaviour of the learners. The theme 
consists of two sub‐themes, namely one that deals with the true realities of classroom teaching, 
as experienced by the participants, and the other with the disruptive behaviour of the learners.  
 
The first sub‐theme is called: The realities of classroom teaching. This sub‐theme consists of the 
following three categories:  
 Classroom context: "Our hands are also filled at the end of the day".  
 The need for classroom organisation. 
 "I'm in charge ... I'm in control".  
 
The second sub‐theme is called: The complexities of learner behaviour. This sub‐theme consists 
of only two categories:  
 The troubled background of the learner 
 Disruptive behaviour in the classroom.  
 
4.3.1 The realities of classroom teaching 
There are a number of recent transformations in education, which give rise to the way in which 
the  teaching  process  takes  place  inside  the  classroom.  The  realities  of  what  is  currently 
happening in the classroom constitute the teacher’s framework of experiences. Three categories 
emerged within  this  sub‐theme  that  represent  the  teachers’  realities  of  classroom  teaching. 
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Each category tells a story about how they are connected, and in what ways they influence the 
teachers’ approach to discipline. These approaches to discipline provide a lens into the teachers’ 
underlying teaching philosophies. 
 
The first category reveals the context of the classroom and emphasises the teachers’ need for 
additional  support  and  assistance  in order  to maintain discipline  to enable effective  teaching 
and  learning. The second category follows on from the first and reveals the teachers’ need for 
classroom  organisation.  The  third  category  depicts  how,  in  order  to maintain  an  organised 
classroom,  and despite  the  apparent  lack of  support  from  the Department of  Education,  the 
teacher still attempts to remain in charge and in control. These categories are discussed below. 
Evidence is provided by means of verbatim responses from the teachers.  
 
4.3.1.1 Classroom context: “Our hands are also filled at the end of the day” 
Jeanette* expresses her frustrations about the reality in the classroom as follows: 
“Yes we can suspend  them, but at  the end of  the day  it comes back  to us. The department of 
education can say: ‘listen you are not in the position to [suspend] a learner, because a child has 
the right to an education.’ You see, our hands are also filled at the end of the day. We [are] tied 
actually, we are limit[ed] to certain things and we as teachers are like mothers, like parents here, 
social workers, we are everything here at school. And  I mean back  in the olden days there was 
(sic) social workers sent to the school to help the teachers in problems, whatever problems they 
might experience with the learners. But we as nowadays, we can’t do all those things. We can’t 
be five in one, do you understand?”  
 
Jeanette’s*  response  clearly  indicates  that  the  teachers  are dealing with  immense difficulties 
within  the  classroom environment, which all affect  the way  they discipline and manage  their 
learners. This is reflective of who they are as teachers and what role their past experiences have 
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played  in  helping  them with  particular  issues  and  situations  in  the  classroom.  As    Jeanette* 
indicates  above,  teachers  are   overwhelmed by  the number of problems  and  issues  they  are 
experiencing,  such  as  illustrated  by  Sipho*  in  his  drawing  (Figure  4.2), where  he  shows  that 
there is overcrowding in the classrooms, making it difficult to teach and discipline. It is evident in 
John’s* drawing (Figure 4.1) of the traffic officer as the teacher and the vehicles as the learners, 
that the teachers are under immense pressure when trying to educate some learners and coping 
with the lack of co‐operation from others. There is little sense of support offered to teachers by 
the  necessary  institutions  to  assist  them  in  trying  to  help  the  learners,  or  themselves, with 
problems. Thus, the teachers’ roles extend much further than merely being educators. They end 
up acting as social workers, counsellors, friends, parents and so forth.  
 
According to  Jeanette*, trying to maintain discipline within the classroom context  is a difficult 
task, but it  must  be  done  ‐  even if through rather dubious means, as she explains below:    
“It is very hard, and we have tried and tried like(sic), what I normally do in my class, I just forgot 
to mention it. What I do is, I let them sit on their knees for the 45 minutes. And what [do] they 
do?... they get tired and then they  just bunk my class the next day, they  just don’t come to my 
class, because they know.” 
 
The above response confirms Joubert and Serakwane’s claim (2009, 132) that teachers in South 
Africa  currently  feel  that  their workload  has  increased  tremendously.  Subsequently,  they  are 
finding  it  extremely  difficult  to  cope with  the never‐ending  demands placed  on  them  by  the 
Department of Education.  
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The  responses  also  confirm  Masitsa’s  assertion  (2008,  236)  that  township  high  schools  in 
particular are experiencing increasing incidents of poor discipline. The teachers at these schools 
are unclear about suitable and effective strategies  to sustain discipline  in  the classroom. They 
therefore  tend  to  draw  on  their  own  experiences  and  understanding  of  previous  ‘effective’ 
discipline strategies. Marais and Meier  (2010, 42) confirm  this dilemma, arguing  that  teachers 
who  used  to  rely  on  reactive  measures  such  as  corporal  punishment  to  address  disruptive 
behaviour,  now  have  to  develop  alternative  practical  measures  to  prevent  or  deal  with 
disruptive behaviour.  
 
The  teachers’  responses  as  described  above  suggest  a  behaviouristic  approach  to  discipline, 
evident  in Skinner’s  idea of  ‘shaping’. According  to De Mar  (1989, 1) Skinner believed  that by 
controlling all rewards and punishments one  is able to shape the behaviour of another person. 
For  instance,  Jeanette* makes  the  learners sit on  their knees when  they behave badly. She  is 
trying  to  instil  in  them  a  certain  type  of  behaviour  by  controlling what  they  are  doing.  This 
approach to discipline is not ideal, yet according to the teacher’s it has worked in the past and, 
due to their perceived  lack of support  from the Department of Education, these teacher’s will 
continue  to  resort  to  the methods  and  approaches, which,  in  their  experience,  ‘work  best’. 
Based on  the  findings,  it becomes evident  that  these  teachers’  approaches  to discipline bear 
traces  of  behaviourism  and  fundamental  pedagogics,  which  place  the  adult  in  the  control 
position.    
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4.3.1.2 The need for classroom organisation  
Yet,  despite  the  perceived  lack  of  support  and  assistance,  the  teachers  are  still  expected  to 
maintain  some  form  of  order  and  control  within  classrooms  in  order  to  facilitate  effective 
teaching  and  learning.  Consequently,  the  responses  revealed  that  a  daily  routine  of  well‐
balanced classroom chores for the learners provides the teachers with some form of support in 
keeping  their  classrooms  organised  and  structured,  so  that  they  create  an  environment 
conducive  to  teaching and  learning.  It  is  clear  that  the  teachers  regarded effective  classroom 
management  and  organisation  as  a  fundamental  requisite  for  classroom  discipline.  Sipho’s* 
need for a daily routine within the classroom is demonstrated in the following response:  
“Once you have a daily routine, you will never go wrong. So we knew what was expected of us, 
so  much  now  that  even  the  learners  know  what  to  expect  of  me.  When  they  get  into  the 
classroom they know, because they were trained about this daily routine in the classroom; “this 
is what I must do, this is what we must do.” 
 
Jeanette’s*  drawing  of  how  she  sees  discipline  (Figure  4.3)  conveys  a message  of  order  and 
control. She further states in her description of her drawing that “There’s my bin, nothing must 
lie around. They must pick up the papers and throw it in the bin…”(sic)  
 
The  teachers are clearly aware of  their ability  to  influence  the  learners, and  that  they  should 
demonstrate orderliness and professionalism.   They aim to serve as role models managing and 
organising their classrooms, as well as themselves, as mentioned by Sipho* in his explanation of 
his photograph (Figure 4.14): 
“Firstly,  it’s  the  manner  I  dress  myself  in  front  of  the  classroom,  it  influences  the  learners’ 
neatness.  If  you  go  into  a  class  being(sic)  a  very  neat  teacher,  with  a  tie  which  represents 
formality. It influences them also (sic) to dress correctly, not to be untidy in the classroom, they 
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dress  here  correctly  and  also  the  picture  is  (sic)  with  a  white  trousers  I  am  wearing,  which 
signifies purity, which means I’m pure. And also the car, which I am standing next to,  it’s clean 
and  it’s  shiny, which encourages  the  learners  to keep  their  classroom nice and neat,  tidy and 
clean.”(sic)  
 
John* illustrates in his drawing (Figure 4. 1) the authority figure of the traffic officer, as himself, 
keeping order and control of the traffic (i.e. the learners). In this representation of how he keeps 
everything organised,  John* displays his  authoritarian5 role within  the  classroom. He believes 
that teachers need to use their authority in the classroom to keep it organised:  
“Like today on Friday, we have a cleaning session, where each class is supposed to be cleaned by 
the  learners  concerned. That  is what  they are having now. So also a way of,  this  is mine, my 
class, we must keep it clean.”  
 
 
The  teachers’  need  for  an  orderly  classroom  is  confirmed  by Hill  and Hill  (1994,  16  cited  in 
Mtsweni 2008, 1) who argue that  learners  learn best  in an organised and secure environment. 
Du  Plessis  and  Loock  (2006,  521)  argue  that,  although  discipline  is  a  personal  system  of 
organised behaviour designed  to promote  self‐interest,  it also contributes  to  the wellbeing of 
others.  The  participants’  responses  indicate  that  the  teachers  also  regard  good  classroom 
management as a way to promote self‐discipline amongst their learners.  
 
4.3.1.3 “I’m in charge … I’m in control”  
The  findings also  indicate  that  the  teachers  regard  themselves as  the authorities even  though 
the initial intention is not to overpower the learners’ experience, but rather nurture and develop 
                                                            
5 I  am  aware  that  there  is  a  distinct  difference  between  the  terms  ‘authoritarian’  and  ‘authoritative’.  For  the 
purpose of this study, the term authoritarian was preferred due to its emphasis on ‘obedience’ and ‘authority’.  
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it. Seko’s* drawing (Figure 4.4) illustrates a tree with roots and leaves. The teacher is the root of 
the  tree, which  represents  the  lifeline  for  the  tree’s  survival, and  the  learners are  the  leaves. 
Without  the  root providing water  to  the  tree,  there would be no  life. Therefore, according  to 
Seko*, a teacher  is a very  important part of a  learner’s future  life. The control and authority  is 
present  in  Seko’s*  drawing  as  she  decides when  there  is  a  need  for  discipline  and  in what 
manner it will be given. The central focus is still on the teachers’ expectations of the learners  (cf 
2.11) (Le Grange 2004, 102 and Kallaway 2002, 330).  
 
Jeanette* also clearly positions herself as the authority in the classroom: 
“I see myself as a very strict person,  I am very strict  in my classroom. My  learners know when 
they get [in]to my classroom, they can’t just run in and make a noise. They know that everything 
must be orderly, they must come in, and they walk in a straight line and go to their places. They 
must wait before I tell them to sit down, they must first greet me and then after that they must 
sit. Then obviously they know they have to take out their books, because they didn’t come here 
to play or whatever, they come here to come(sic) and learn.” 
 
Jeanette* uses her  control and authority  to maintain order  in  the  classroom, by making  sure 
that the  learners adjust to a daily routine. The  learners are aware of her rules and understand 
the punishment,  if  they misbehave.  Jeanette’s* drawing  (Figure 4.3), as well as her statement 
above exemplify the control and authority by the teacher, as the drawing of the teacher is much 
larger in comparison with the learners. There is no negotiation in terms of who the head of the 
classroom  is, as pictured  in  Jeanette’s* photograph  (Figure 4.15),  John’s* drawing  (Figure 4.1) 
and Sipho’s* drawing (Figure 4.2), as well as Sipho’s* response below:  
“mmm,(sic) now  the experience  is  that  you  speak with  them  first and  then  you  speak  for  the 
second  time  and  then  if  they  continue  doing  the  wrong  thing,  like  being  rowdy  or  noisy  or 
running around, then you have to use that measure of a stick so that you can control them, and I 
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have seen that  it works that way. Because firstly  if you  just talk, you won’t get a total of what 
you want,  second  time  some of  you  [the  learners] will be  listening  to what  you  [the  teacher] 
are(sic) saying, but once you show something that I have a stick in my hand, then you notice that 
you get the discipline you want” 
 
Sipho’s*  use  of  a  ‘stick’  to  confirm  his  authority  is  interesting,  as  it  suggests  that  learners 
respond  to  suggestions  of  potential  corporal  punishment.  Seko*  also  resorts  to  physical 
punishment to confirm his position of control: “I punish them, by hitting them ‐ one lashes and 
then they know next time wena (sic)…” 
 
The  above  responses  confirm  Naong’s  assertion  (2007,  283)  that  the  banning  of  corporal 
punishment has led to a feeling of hopelessness and despondency, as explained by Jeanette*:  
“…  if you are  lenient towards them, they take advantage of you and they  just  (sic) want to do 
everything  in  the classroom. There  is no discipline,  if you as a  teacher have no discipline,  then 
obviously they will run away with your head” 
 
These three categories of the realities of classroom teaching, all represent the  lived classroom 
experiences of the teachers. Each category explored an  important part of these teachers’  lives 
and how their reality consists of a number of challenges they endure each day. According to the 
above  findings and discussions,  this  sub‐theme  clearly  suggests  tenets of behaviourism, even 
though unintentional  in  some cases.  It  seems  that  this philosophy helps  them  to maintain an 
organised classroom environment.  
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The second sub‐theme, namely The complexities of learner behaviour, provides further evidence 
of what  is  experienced  in  the  classroom  and  how  this  has  been  informed  by  the  teachers’ 
underlying teaching philosophies and thus, influence their innovative approaches to discipline.  
   
4.3.2 The complexities of learner behaviour  
Learner behaviour directly  affects  the  teacher’s  classroom  experience.  Effective  teaching  and 
learning  is  hampered  when  learners  misbehave.  Hence,  learner  behaviour  constitutes  a 
significant  element of  the  lived  experience of  the  teacher.  Since most of  the  learners  in  this 
particular  study  come  from  troubled  backgrounds,  disruptive  behaviour  in  the  classroom  is 
clearly a common challenge to the teachers.  
 
Two  categories  within  this  sub‐theme  represent  the  complexities  of  learner  behaviour  as 
experienced by the teachers. Each category provides a story of how they are connected, and in 
what ways  they  influence  the  teachers’ approaches  to discipline, which  further point  towards 
the  teaching  philosophies  that  underpin  these  approaches.  The  first  category  discusses  the 
troubled background of the learner, while the second follows on from the first and explains the 
disruptive behaviour of the learners.   
 
4.3.2.1 The troubled background of the learner 
The  teachers  are  clearly  aware  that  the  learners’  (mis)behaviour  in  class  is  linked  to  their 
personal circumstances and home environments. Sipho* explains:  
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“They [the learners] will continue doing the same thing and in that case you will have to take it 
further and approach the principal, so the parents can be called and told what is wrong with this 
(sic)  learner. Then you [the teacher] find the family, that  is when you find out that this  learner, 
the reason why he or she is behaving in this way is because of the family, the broken family. Like 
you were  told  earlier,  some of  them are parents on  their own…most of  them have problems, 
really (sic) from their homes. Most of their families at home, they are poor, they are coming from 
poor families. Now because most of them   are trying to make a means, so that  is why most of 
them  are  becoming,  like  (sic)  criminals. A  few  of  them  are  lucky  to  have  parents. When  it  is 
holiday time,  like school vacation, even the parents become worried, ‘when are you going back 
to school, I don’t want you to be at home.’ They want them to go back to school. Parents, they 
feel comfortable, because they know how they behave when they are here [at school], than out 
there.”  
 
John*  illustrates  in his drawing  (Figure  4.1) his  awareness of  the diverse backgrounds of  the 
learners by drawing more  than one adjoining  road. Due  to  the challenging background of  the 
learners,  the  teacher  is  left  with  the  responsibility  of  assisting  the  learner  to  become  a 
disciplined member  of  society. However,  the  learners’  self‐adopted  personal  identities  often 
impede  the teacher’s attempts. Some  learners see  themselves as criminals, which hinders  the 
teacher’s attempts to guide them by maintaining discipline in the classroom. John* explains:  
“Some  learners are  really,  like previously,  (sic) especially your  female  teachers,  she’s afraid  to 
discipline a child, because a child’s got that violent, criminal thing  in him ... But then again you 
get the odd ones that  just don’t want to  [listen], because their way  is the only way. There are 
some  that wants  to be helped, because  the  life  they got  so  sucked  into  it,  ‘I  like  to go  steal, 
because  that’s  the way  it  is.  It’s our  culture  ,  it’s  the way  I was  told’…I  said  ‘no  it’s not  your 
culture. It is a decision you have to take. You can make a choice, don’t choose that. Choose the 
right  way  and  don’t.’[the  child  says:]  ‘No  but  it’s  the  way’,  [the  teacher:]  because  it’s  nice, 
because  they  can  get  money…They  steal  cars  over  the  weekend  in  Algoa  Park,  Greenacres, 
wherever, they will tell you where and which areas. They just go and steal cars and they just have 
fun. So, uh, (sic) we sitting with a very huge discipline problem when  it comes to that and  like I 
told you last time, it’s their situation at home”  
 
Sipho* concurs with John*when he says, 
“Now, for instance, it is difficult just to talk, you have to have something, you say, ‘this is what I 
want’,  then  you  see  things  [start  to]  become  normalised,  because  it  has  to  do  also with  the 
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family  background.  Remember,  it  says  something  about  the  ‘townships  schools’  because  the 
family  background  is  also  important,  because  some  of  them  behave  like  that  because  of  the 
family background”  
 
It  is  clear  from  the  responses  that  these  teachers’ approaches  to discipline are  influenced by 
their  awareness  of  the  learner  profile  and  the  social  context.  Many  learners  unfortunately 
imitate the unhealthy behaviour portrayed by their peers and parents, which they perceive to be 
acceptable and normal  (Attig 2006, 11). This hampers  the  teachers’ attempts  to contribute  to 
their moral development.  
 
4.3.2.2 Disruptive behaviour in the classroom 
It was clear from the responses that the teachers frequently experience disruptive behaviour in 
their  classrooms.  They  feel  uncertain  about  appropriate  discipline  strategies  to  use  in  such 
cases, as they are not supposed to violate the rights of the learner. They then tend to resort to 
their own experiences, as depicted  in Sipho’s* photograph (Figure 4.12). He mentions that the 
way he disciplines the learners, is a reflection of how he disciplines his children,  
“So when my learners do something wrong , I speak to them, the way I do with my kids and then 
I would give them several warnings, ‘I said stop this!’ Mmm,(sic) now the experience is that you 
speak with them first and then you speak for the second time and then if they continue doing the 
wrong thing, like being rowdy or noisy or running around, then you have to use that measure of 
a stick so that you can control them, and  I have seen that  it works that way. Because firstly,  if 
you just talk, you won’t get a total of what you want, second time some of you [the learners] will 
be listening to what you are saying, but once you show something that I (sic) have a stick in my 
hand, then you notice that you get the discipline you want” 
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Sipho* clearly first implements ‘softer’ strategies by entering into dialogue and negotiating with 
the  learners,  yet,  eventually  resorts  to  authoritarian  measures.  Unruly  disruptive  behaviour 
compels the teachers to implement more severe strategies, as John* boldly explains:  
“I actually told him ‘On your knees, sit on your knees here’. Because what happened? They came 
barging into the classroom whilst I was busy teaching and I said  ‘Okay, get your friends and sit 
here,  I will deal with  you  after  this  period’  and  he  said  ‘I  can’t  sit  on my  knees’  and  I  asked 
‘Why?’, He [then] showed me a gunshot wound by(sic) at his knee here, the bullet went  in and 
then out again. In at the back and then front out” 
 
Attig  (2006,  11)  defines  the word  ‘punishment’  as  an  action  (penalty)  that  is  imposed  on  a 
person  for breaking a rule or showing  improper conduct. As such, punishment aims to control 
certain  behaviours  through  negative means  (cf  1.2.1).  From  the  findings  it  is  clear  that  the 
teachers  use  diverse  forms  of  punishment  in  order  to  control  the  behaviour  of  disruptive 
learners, since ‘talking’ is not always effective.  
 
Although  not  explicitly  mentioned,  these  teacher’s  approaches  to  disciplining  disruptive 
behaviour reflect elements of Bandura’s Social Learning Theory. This theory asserts that humans 
are able to  learn through observation (Cherry 2010b, 1).  In making  learners sit on their knees, 
other learners observe potential punishment should they also disrupt the class. The authority of 
the  teacher  is  once  again  confirmed.  Sipho*  mentions  that  one  needs  to  engage  in  active 
dialogue  in order to get your point across to the  learners, which represents aspects of Freire’s 
dialogical view of education. This approach regards teachers and learners as co‐learners (cf 2.8).  
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4.4 Theme 2:  The understanding of their educative task 
Theme 2 discusses the teachers’ understanding of their educative task in relation to their role as 
educators.  The  theme  consists  of  two  sub‐themes,  namely  one  that  deals with  the mindful 
teaching of  the  teacher,  and  the other, with  the  teacher’s  goal of working  towards  instilling 
sound values within the learners.  
 
The first sub‐theme, namely mindful teaching, consists of three categories:  
 Teaching purposefully  
 Teacher support towards learner self‐actualisation  
 The understanding of learner participation.  
 
The second sub‐theme, called, working towards sound values, comprises of three categories:  
 The sense of being a family: “I protect my learners, as my children”. 
 The expected values to be embodied in the classroom.  
 Teacher expectations of learner behaviour. 
 
4.4.1 Mindful teaching 
Teachers need to understand the nature and extent of the teaching and learning process, so that 
they fulfil their roles as teachers. It is from their own understanding,  that their commitment will 
emerge. A well‐balanced teacher teaches with a purpose. It is through purposeful teaching that 
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the teacher will facilitate the self‐actualisation of the  learner, on the  learner’s own terms, and 
not according to the teacher’s terms.  
 
Three categories within this sub‐theme represent mindful teaching. Each category tells a story 
about how they are connected, and how they influence the teacher’s approach to discipline.  
 
4.4.1.1 Teaching purposefully 
The teachers’ responses reveal a dedication to their task, despite the problems experienced. The 
responses also  indicate an awareness that despondency and frustration should not affect their 
moral judgement, especially when implementing discipline strategies in their classrooms. Sipho* 
continually  strives  to  improve  as  a  teacher,  as  demonstrated  in  his  explanation  of  the 
photograph of his wife (Figure 4.11):  
“She [Sipho’s* wife] would also advise me to speak to them [the learners] and never to get tired 
of speaking to them, you see sometimes you get tired, you say something, ‘Stop doing this!’ and 
the child continues to do the same thing and then you call him or her again, ‘stop doing this!’ and 
the  child  continues  to  do  this,  but  she’s  told  me,  ‘never  get  tired,  always  keep  speaking  to 
them!’”  
 
The  teachers  are  committed  to  the  academic  growth  and  personal  development  of  their 
learners.  Jeanette*  explains  her  desire  to  guide  learners  to  work  towards  a  future  goal  as 
follows: “You must work  towards a goal, you must  set a goal  for yourselves,  this  is what you 
want to achieve by 2010 November or December, or whatever. You must have visions.” 
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The  teachers  clearly  acknowledge  the  learners  as  individuals  and  as  partners  in  the  process: 
“They need  to  learn  it’s not my way,  it’s our way”  (John*). However,  to  them,  their guidance, 
support  and  motivation  to  the  learners  do  not  imply  relinquishing  teacher  control.  John* 
explains: 
“We can make you or we can break you.  I used to be a police reservist, and they [the  learners] 
ask, why am I a police reservist? I say no,(sic) I teach at school and try to get learners to become 
someone one day and then the ones that got (sic) away, I work and catch them and try to bring 
them back” 
 
The above  findings present a positive approach  to discipline  in  the classroom, as  the  teachers 
take into account their responsibility as teachers, as they will affect the learners’ futures. Singh 
(2008, 14) argues that discipline can be regarded as a positive intervention when it is directed at 
inducing a person to conduct him/herself  in an appropriate manner, with reference to his/her 
social context at that moment  (cf 1.2.1).  
Hence, these findings suggest a constructivist and  learner‐centred approach towards discipline. 
Although the teachers feel that they still need to maintain authority  in the classroom, they do 
acknowledge the learners’ individual potential contributions in the classroom. As such, they are 
prepared to allow various viewpoints or explanations of reality (Matusevich 1995, 1). In addition, 
the  findings  also  indicate  that  the  teachers’  approaches  to  discipline  are  embedded  in  a 
humanising pedagogy and Nodding’s Theory of Caring. The teachers clearly regard their primary 
responsibility,  also  outside  of  formal  schooling,  to  be  the  nurturing  and  development  of  the 
ethical  ideals of those  learners with whom they come  into contact (cf 2.9). Consequently, they 
also focus on the building of relationships in order to understand each other’s values and morals.  
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This  clear  understanding  of  their  educative  task  motivates  the  teachers  to  enable  the  self‐
actualisation of each individual learner.  
4.4.1.2 Teacher support towards learner self‐actualisation 
Teachers,  who  encourage  and  assist  learners  towards  self‐actualisation,  provide  them  with 
moral guidance, in other words, direction in terms of what is right and wrong. This is illustrated 
in  John’s* discussion of his drawing  (Figure 4.1), and  in particular  in his use of  terms  such as 
‘guiding’ and ‘showing’. By not coercing or enforcing, he is enabling authentic self‐actualisation:  
 
“It shows you  [the] different  learners that you get,  from different backgrounds and this  is now 
the traffic officer, that’s obviously me, guiding them, showing them the right way and how they 
[are] supposed to be in my classroom”  
 
John* continues to motivate this approach to discipline by describing a particular incident which 
he experienced as rewarding and affirming:  
 
“The other  incident was when  I  came one morning by  (sic) Commercial Road by  the off  ramp 
where you go in. There is a boy selling newspapers and he just came to me. ‘Hello sir, how you?’ 
whilst I am(sic) waiting for the robot, we were chatting and he said, ‘Meneer, thank‐you man!’, I 
asked  ‘for what?’,  ‘for hitting me  that  time, you  see  I got(sic)   a  job now.’  I  felt  like,  [unclear 
word] this guy still remembered. The way you punish them, was  like the way you say,  ‘I punish 
you and I want you to say thank you to me, because now you know you not supposed to do it.’ 
And that’s what I always tell them, ‘say thank you’, then they [are] upset, then they smile and I 
say, ‘yes now you can go now.’ And that something happened, a seed was planted and a tree is 
growing and  something in his life is happening.”  
 
The above incident indicates the positive outcome of John’s* discipline intervention, which was 
eventually comprehended by the  learner. The above  incident also highlights the  importance of 
healthy  teacher‐learner  relationships.  In  order  to  establish  these,  Jeanette*  suggests:  “If  you 
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constantly talk to them, motivate them, yes. Then you can find out what the problem is and [you] 
can help them.” Once a teacher has developed a relationship of understanding with the learner, 
they  are  able  to  engage more  deeply  in  the  learning  process,  such  as  is  depicted  below  in 
John’s* description of his photograph (Figure 4.5). He explains how ‘anything is possible’, if one 
is truly committed: 
“This just shows you that in class you [can] have a problem with learners wanting to do certain 
things and this photo just shows that anyone can do anything, if they just put their mind to it. So 
this picture just shows us that you can do anything you want to do”  
 
The  teachers’ approaches  to discipline as described above,  can be  seen  in a positive  light, as 
they  allow  the  learners  to  explore  new  and  valuable  cognitive,  emotional  and  lifestyle 
behaviours,  yet  within  clear  boundaries  (Squelch  2000b,  308).  These  findings  portray  the 
teachers  as  constructivists  who  are  proactive  in  encouraging  the  learners  to  become  self‐
disciplined  individuals  in  today’s  society  (cf  2.12).  A  constructivist  teacher  will  motivate, 
encourage  and  support  learners,  rather  than  dictate  and  ‘train’  them  (cf  2.9).  Again,  these 
findings contain clear tenets of Noddings’ Theory of Caring and the humanising pedagogy. The 
responses also represent the  ideas of Dewey, Piaget and Kohlberg, who all want the  learner to 
learn in a non‐hostile and open environment.  
 
4.4.1.3 The understanding of learner participation 
The participants clearly regard learner participation during the teaching and learning process as 
important.  John’s*  description  of  his  photograph  (Figure  4.8)  indicates  his  awareness  of  the 
importance of effective two‐way communication:  
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“I  normally  tell  them  if  I’m  doing  something wrong,  by  doing  this  and  that,  because  in  your 
culture  it’s different. Tell me, don’t sit there, blown up because  I’ve said something now and  in 
your culture it is wrong. We need to learn from one another and vice versa”  
 
 
For John*, learner participation leads to teamwork and proper collaboration:  
“This one shows you teamwork, be [a] part, and show them you [are] proud of what you are. In 
class,  you  (sic)  work  as  a  team.  There  is  no  ‘I’  in  team.  When  you  are  given  a  task  to  do, 
especially projects, you work as a team; it teaches them how to communicate in a team”  
 
Jeanette*  also  values  group  work  as  a  strategy  to  facilitate  cooperation  and  collaboration: 
“Group‐work  is also very  important, because  I  feel  if a  learner…  if  they work  in a group,  they 
interact better”. She  subsequently describes her approach as “not only  teacher orientated,  its 
teacher‐learner  orientated”.  For her,  too, mutual understanding  and  respect  for each other’s 
values and ideals are important. In response to her photograph (Figure 4.17), she explains, “Like 
in our classroom, if we decide to do a certain topic, we must stand together, although you have 
your different views also on certain things”.  
 
The  teachers’  views  indicate  lucid  awareness  that  positive  and  caring  relationships  at  school 
enhance  flexibility,  and  protect  learners  from  academic  failure  (Vitto  2003,  5). Only  through 
active  classroom  participation  are  learners  able  to  guide  themselves  and  learn  through  their 
own experiences, as well as those of fellow classmates. The teachers are also eager to remain 
engaged  in an ongoing dialogue with  the  learners,   encouraging  the  learners  to discover new 
ideas by themselves (Brandon and All 2010, 90).  
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These  approaches  contradict  previous  suggestions  of  authoritarianism  demonstrated  by  the 
teachers, and now  suggest Freireian notions of  ‘problem‐posing’ where  teachers and  learning 
embark on a collective knowledge‐gaining quest through the means of dialogue (Fritze 2010, 7; 
Bartlett 2005, 345) (cf 2.8). Hence, these teachers’ approaches to discipline are representative of 
a  constructivist  approach  to  teaching  and  learning,  as  they  incorporate  the  learner  into  the 
teaching and learning process, by acknowledging their experiences and ideas.  
The above findings also represent elements of Noddings’ ideas on moral education, which stems 
from her Theory of Caring. Noddings suggests that for successful discipline to take place, there 
needs to be common‐ground between the teacher and learner before any further dialogue can 
take place (cf 2.9). This is visible in the above findings, as the teachers still maintain their role as 
the  teacher,  but  they  also  engage  interactively  in  the  learning  process.  Subsequently,  the 
findings are also reminiscent of the humanising pedagogy, as the teachers take into account the 
learners’ feelings and thoughts when they are being taught. 
Ultimately,  active  learner  participation  is  achieved  through  purposeful  and mindful  teaching, 
which  ultimately  promotes  teacher  support  towards  learner  self‐actualisation.  The  responses 
indicate that the teachers are committed to this process, and attempting to reflect these in the 
discipline strategies that they use.  
 
4.4.2 Working towards sound values 
Teachers  are  role models, especially  in  terms of moral behaviour.  The data  indicate  that  the 
participants have a clear understanding of their unique role in this regard, also in terms of their 
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approaches  to  discipline.  Within  the  sub‐theme,  working  towards  sound  values,  three 
categories  emerged.  Each  category  tells  a  story  about  how  they  are  connected,  and  in what 
ways they influence the teachers’ approaches to discipline.  
 The first category highlights the sense of being a family. 
 The  second  category  provides  the  teachers’  ideas  of  those  values  that  need  to  be 
embodied in the classroom by the learners.  
 The third category represents the teachers’ expectations of the learners’ behaviour.  
 
4.4.2.1 The sense of being a family: “I protect my learners, as my children” 
Jeanette*  regards  the  learners as her children. She  relies on her natural motherly  instincts  to 
protect the learners and to assist them in their moral development.   
“As a mother you just (sic) want the best for your children. Like a teacher also, you just want the 
best for your learners as well (sic). In the classroom, you always try to tell them what is wrong, 
you try to show them what is the right way to do certain things and what is the wrong way to do 
certain things” 
 
She further relates the classroom inhabitants to that of a family. This approach strengthens the 
bond  between  learner  and  teacher,  as well  as  learner  and  learner.  In  her  description  of  her 
photograph  (Figure  4.15),  she  explains,  “Like my  husband  he will  always,  as  the  head  of  the 
house he protects his family, and when I’m in my classroom, I protect my learners, as my children 
also (sic)”.  
 
Sipho* also chose a  family photograph and refers  to his own children  (Figure 4.12) “I  love my 
children very much, so much that that love is carried over [in]to my classroom. So when I get to 
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my classroom, I still have that  love for the  learners.” Sipho’s* a sense of caring, humanity,  love 
and support of his learners is clear and resembles family ties. 
 
To  John*, the  idea of a  ‘classroom  family’ where  family members respect one another,  is also 
very important, as illustrated in the discussions generated by his photograph (Figure 4.7):  
“And this one  is family.  It shows you that  in class  learners should know that we are a family  in 
class, and uh…(sic) like a family we need to respect one another, like at home you have respect 
for  your mother  and  respect  for  your  father,  and  your  brothers  and  sisters,  the  same  [must 
happen] in class” 
 
John’s*  reference  to  the  importance of mutual  respect  is confirmed by Rossouw  (2003, 431), 
who   highlights  the  importance of  respect  in present‐day education. Without mutual  respect, 
one  can  expect  “deterioration  of  a  well‐disciplined,  individual,  classroom,  school  and 
community” (cf 1.2.1).  
 
Again, these responses suggest positive and humanistic approaches to discipline. The teachers 
regard the learners as part of a bigger family and, similar to their own children, want to nurture, 
support and protect the  learners. These responses are aligned with the views of Joubert et al. 
(2004, 79) who argue that the two main goals of discipline at school are, firstly, to ensure the 
safety of all members and secondly, to create a safe environment  in which everyone can  learn 
(cf 1.2.4).  
 
A  predominant  approach  to  maintaining  discipline  in  their  classrooms,  according  to  these 
teachers thus is the establishment of a sense of cohesion.  Such an approach is highly humane in 
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nature.  As  such,  it  is  strongly  rooted  in  Noddings’  Theory  of  Caring  and  the  humanising 
pedagogy. Noddings  (1992, 36)  asserts  that,  “kids  learn  in  communion. They  listen  to people 
who matter to them and to whom they matter…[t]o  learn  in communion means to experience 
connection.” Noddings’ claim  is confirmed  in the above  findings, as the teachers express their 
caring involvement with the learners by displaying their protective and nurturing nature within 
the classroom. Consequently, their approaches to discipline are reminiscent of the humanising 
pedagogy, the principles of which are prevalent in other theories related to constructivism, such 
as Piaget and Kohlberg’s moral development theory.  
 
The teachers’ approach also confirm the views of Price and Osborne (2000, 29) who argue that, 
“[a]t its most simplistic, the process of becoming human in education is about an understanding 
of the self in relation to others in the world”. By exhibiting caring behaviour, the teachers serve 
as role models who are actively contributing to the moral development of their learners.  
 
4.4.2.2 The expected values to be embodied in the classroom 
Nyberg  (1990,  295  cited  in  Arnolds  2006,  17)  reminds  teachers  that  they  are  “important 
transmitters of values”. During their interactions with the learners they transmit values “through 
their own words and actions”. From the responses, it is clear that the teachers are aware of this. 
As such, they attach great importance to general values that need to be embodied by all parties 
present in the classroom.  
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Interestingly, all the participants locate the idea of values within the sphere of ‘religious’ values. 
In this regard, they all referred to the  important role of the church.   To John* (Figure 4.5), the 
church instils important values such as ‘obedience to rules’:  
 “I know my  learners  in my class, they are old, already thirteen, fourteen going up to nineteen, 
twenty years already, [all in] different grades. But still I try to bestow this discipline of obedience 
and  rules  in  the class and  that’s why  I have chosen  this one, because  this picture  is about  the 
child being baptised to start his Christian life in church with the rules and obedience on how to be 
one day” 
 
Jeanette*  also encourages her  learners  to  attend  church,  as  she believes  that  in  adhering  to 
religious  traditions,  learners  become  self‐disciplined  and  establish  routine.  This will  assist  in 
adopting a good work ethos:  
“We must  encourage  them  to  go  to  church  and  encourage  them  to  pray  also  (sic)  and  like  I 
always  tell  them,  don’t wait.  For  example  if  you  take  them  back  to  the  classroom  situation, 
where they at home, they going to be alone with their books. They must take every day, half an 
hour a subject, just to study to get themselves in order and to have a routine actually (sic)”  
 
Sipho’s*  religious  values, which  serve  as his basis  for  good discipline, were  influenced by his 
mother, as mentioned below in the description of his photograph (Figure 4.13): 
 “So every Sunday my mother would take us to church, that’s the other thing, that made me be 
where  I am today. She would take us to church, where we would be taught good relationships 
with others. So when they are  in the classroom, they know that they have to, even though you 
know that they are coming from(sic)  different backgrounds. We know there are very much (sic) 
unruly learners, so but, they know now, once you are in the classroom you have to maintain very 
good relationships with others. Be polite to the others and do all that. So she  is really  (sic) my 
role‐model” 
 
To Sipho*, learners need to respect fellow learners, even though their backgrounds may differ. 
He believes that, if learners build sound relationships, they will be able to embody respect and 
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politeness.   To  John*,  the notion of mutual respect  is also very  important: “In my classroom  I 
always maintain and I always also say if you give respect you will get it back from them”.  
 
De Klerk and Rens  (2003, 353) contend  that discipline can be educative when  learners  realise 
that  they  can  manage  their  own  behaviour,  based  upon  the  values  they  have  internalised 
through interactions with peers and adults. The constructive approaches to discipline exhibited 
by these teachers are again indicative of an underlying humanising and caring philosophy, which 
was seemingly instilled via religious means.  
 
4.4.2.3 Teachers’ expectations of learner behaviour 
Despite the emphasis on embodied values in the classroom, the teachers often have to maintain 
their  position  of  authority  in  the  classroom,  by  reminding  the  learners  of  the  appropriate 
behaviour. John* explains:     
“You get  them  [learners], you get  those one or  two days when  they  forget and  then  they  just 
come and run  into (sic) your classroom and make a noise, and then you have to bring that the 
order back. You must remind them every time, ‘Listen this is what I expect in my classroom’” 
 
The approach he uses  in  trying  to  sustain order  is positive and  firm, even  though his  tone  is 
abrupt and to the point. Sipho* (Figure 4.12) also believes that teachers need to be clear about 
the  expectations  and  set  clear  boundaries.  Learners  need  to  know  that  there  will  be 
consequences if certain standards are not adhered to: 
“…I know if I speak to them once, twice and then after that I say (sic) with the learners, ‘you are 
not going to the [lunch] break, all of us will remain to class from 8 o’clock to 3 o’clock, no break, 
because  you were not behaving  in  the manner  in which  I  told  you how  to behave.’  Then  the 
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following  day  that  [good]  behaviour will  at  least would  (sic)  have  been  due  to  change.  They 
would be in a right manner, the following day” 
 
Sipho*  is of the opinion that  if he draws  learners’ attention to their  inappropriate   behaviour, 
and  disciplines  them  accordingly,  the  disruptive  behaviour  will  decrease.  Therefore,  Sipho’s 
approach  to  discipline  could  be  perceived  as  affirmative,  as  his  expectations  of  learners’ 
behaviour is realised when he applies what he believes to be acceptable and correct.  
 
Discipline’s ultimate  aim  is  for  a  person  to develop  a  sense of  responsibility  for his/her own 
behaviour (Erasmus 2009, 8). This is clearly how the teachers also interpret this concept, as they 
are trying to instil a sense of acceptable social behaviour in their classes. They believe that  the 
learners  should  know  that  their  freedom  of  choice  does  not  exclude  them  from  the 
consequences of their choices (De Klerk & Rens 2003, 360). These findings also confirm De Klerk 
and Rens’s argument  (2003, 353‐371) that discipline plays a major role  in the development of 
learners’ values and of their moral behaviour. This  is visibly apparent  in Sipho’s description of 
what behaviour he expects  from  the  learners and  the  consequences,  if  that behaviour  is not 
realised.  The teachers’ expectations of learners’ behaviour once again show strong elements of 
a  caring philosophy.  Learners need  to be educated  so  that  they  “would not  take actions  that 
violate  the  integrity,  rights,  or  feelings  of  those who  contribute  so  essentially  to  one’s  own 
identity” (Noddings 1992, 36).  
 
The above categories all  indicate that the teachers are committed to contribute to the general 
moral  education  of  their  learners.    Since many  learners  are  from  troubled  backgrounds  and 
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constantly exposed to unacceptable behaviours outside the classroom,  it  is  important that the 
teachers instil general social values in their learners and assist learners to embody these values. 
In essence, the learners need to learn what ‘socially acceptable behaviour’ means. They need to 
respect other people as fellow human beings. This kind of education requires that the teachers 
at times employ disciplinary strategies.  
 
4.5 Conclusion 
In this chapter, I discussed and interpreted the findings of the study in an attempt to answer the 
main  research  question, which  aims  to  unearth  the  underlying  philosophies  that  inform  the 
teachers’ approaches to discipline.  
 
It  appeared  that,  although  there  is  evidence  that  portrays  the  influence  of  fundamental 
pedagogics and behaviourism  in the teachers’ approaches to discipline, the dominant teaching 
philosophies that inform their approaches to discipline are the humanising pedagogy, Noddings’ 
theory of caring, as well as the principles of constructivism seen  in Dewey, Freire and Piaget’s 
theories. As Dewey, Freire, Piaget and Kohlberg’s theories and methods of teaching and learning 
can be associated with a more constructivist position  in the educational setting, their specific, 
yet similar, tenets of teaching and learning all correlate with a constructivist standpoint.   
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CHAPTER FIVE 
CONCLUSIONS, RECOMMENDATIONS AND LIMITATIONS 
 
5.1 Introduction 
This chapter begins with a broad overview of the research study  in order to  illustrate that the 
aims and objectives of this exploration expressed in Chapter 1, have been attained. The purpose 
of  this  study  was  to  determine  the  underlying  teaching  philosophies  that  inform  selected 
township  teachers’  approaches  to  discipline  in  their  classrooms.  The  following  are  short 
summaries of what each chapter achieved in the study, and how it led to the unearthing of the 
dominant teaching philosophy that inform the selected teachers’ approaches to discipline. 
The preceding five chapters (Chapters 1‐5) focused on a variety of issues: 
Chapter  1  was  an  introduction  which  indicated  how  the  research  is  structured.  It 
consisted  of  the  background  of  the  study,  a  comparison  of  discipline  in  international 
classrooms, and some past and present views of discipline in South African schools. The 
legal parameters outlined by the Department of Education’s framework of a school, the 
reasons  for  poor  discipline,  and  the  meaning  of  corporal  punishment  were  all 
highlighted. The problem statement,  the research aims and objectives,  the clarification 
of  key  concepts,  the  chosen  research  design  and  the  necessary  measures  taken  for 
ethical clearance were also provided.  
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Chapter 2 dealt with the first part of the literature review and focused on the dominant 
teaching  and  education  philosophies  of  the  past  fifty  years,  bearing  in  the mind  the 
connection of  the philosophies  and  theories  to discipline  in  the  classroom. Prominent 
educationists such as, Watson, Pavlov, Skinner, Bandura, Dewey, Piaget, Kohlberg, Freire 
and Noddings were  reviewed.  In addition,  the principles of behaviourism,  fundamental 
pedagogics, constructivism, and the humanising pedagogy were discussed.   
 
Chapter  3 gave a detailed  theoretical exposition of  the preferred  research design and 
methodology for the study, which was qualitative and made use of visual methodology. 
Visual methodology was used to gain an in‐depth look into the discipline approaches and 
experiences  of  the  selected  teachers  for  the  study  in  order  to  understand  their 
underlying teaching philosophies. 
 
Chapter  4  presented  the  findings  of  the  study  in  terms  of  themes,  sub‐themes,  and 
categories. The  themes provided  substantial evidence  from  the data  generated  in  the 
form  of  quotations  and  literature  control.  This  chapter  further  explored  potential 
answers to the research question.   
 
Chapter  5  comprised of  the  research  conclusions,  implications,  and  recommendations 
for approaches to classroom discipline in township high schools.  
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5.2 Conclusions and implications of the research results  
The  findings of the research have been generated via visual methodology activities conducted 
with the four participants selected from one township high school. Visual methodology was well 
fitted  to  such  a  qualitative  study  as  it  provided me with  an  innovative  research  tool  (lens) 
through which I was able to explore and generate my data, as well as utilise creative activities.   
The  activities  involved  drawing  and  compiling  selected  photographs  into  small  albums. 
Thereafter,  in‐depth discussions of  the drawings and photo albums were  conducted with  the 
participants.  
The primary aim of  the  research was  to determine  the underlying  teaching philosophies  that 
inform  selected  township  teachers’  approaches  to  discipline  in  their  classrooms. Meaningful 
discussions with the selected participants about their drawings and photo albums, provided me 
with rich data. This enabled me to respond to the research question and to achieve the primary 
aim of this study. 
The following are the main conclusions  derived at in relation to the research question: What are 
the teaching philosophies that underpin selected township teachers’ approaches to discipline? 
 
5.2.1 The dominant philosophies  
The teachers revealed aspects of their personal teaching philosophies during the discussions of 
their drawings and photo albums.  It became apparent  through  the  findings of  the  study,  that 
these  teachers’ dominant  teaching philosophies  reflect  the  core principles of  the humanising 
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pedagogy and Noddings’ Theory of Caring. As such, their approaches to discipline are embedded 
in these underlying philosophies.  
 
Despite numerous challenges and difficulties experienced in their classrooms, the teachers’ care, 
understanding and commitment to the healthy development of the learners, who mostly come 
from  troubled  township  backgrounds,  dominated  their  responses.  The  following  comments 
serve to illustrate this conclusion:  
“coming  from  different  cultures  you  need  to  be  knowledgeable  about  how  they  [are] 
doing, so then we can understand one another” 
“if you give respect you will get it back from them”   
“learners should know that we are a family in class.”  
All  these  statements  represent  a  cooperative  and  understanding  relationship  between  the 
teacher  and  the  learner.  It  also  illustrates  the  adoption  of  a  nurturing,  caring  and 
accommodating disposition by the teachers. 
 
5.2.2 Conflicting philosophies 
The  findings  also  revealed  discrepancies  in  the  teachers’  behaviour  and  approaches.  When 
challenged by disruptive situations brought about by the complexities of their teaching contexts, 
the  teachers  resort  to prior knowledge gained by means of past experiences,  in other words, 
they employ  those  strategies  ‘that worked  in  the past’. These  strategies mainly  represent  the 
philosophies of behaviourism and fundamental pedagogics.  This conclusion is illustrated by the 
following comments: 
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“I’m in charge…I’m in control” 
“…to control them I have to use a stick…you call it a cane” 
“I see myself as a very strict person” 
“I don’t beat them, I just let them sit on their knees” 
“Once you in my class, this is how it goes” 
 
Therefore,  it  is also evident that the four teachers tend to adopt contradictory philosophies to 
inform  their  discipline  practice.  On  the  one  hand,  the  evidence  suggests  that  they  adopt 
authoritarian philosophies reminiscent of  fundamental pedagogics, as mentioned  in the above 
quotations. This could further be a result of their negative perceptions of learners’ backgrounds, 
as well as their view of poor government support and professional development. Their views are 
a product of their upbringing and early education, which is rooted in the years of Apartheid and 
pre‐1994.  Therefore,  their  lived  experiences  from  pre  to  post‐Apartheid  have  provided  them 
with various ideas and feelings towards how the education system should work, as well as how 
discipline should be dealt with. However, on the other hand, and as mentioned previously, the 
teachers  demonstrated  methods  and  ways  of  expressing  the  humanising  pedagogy  and 
Noddings’s Theory of Caring.   
 
As a result, there is a slight contradiction as to what the dominant philosophies are, even though 
the majority  of  evidence  points  to  the  humanising  pedagogy  and  the  Noddings’s  Theory  of 
Caring. 
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5.2.3 Effect of the Department of Education’s ‘desertion’ 
The Department of Education  is  the employer of  these  teachers. An employer  is expected  to 
assist  employees  with  the  implementation  of  policies  and  related  strategies.  This  study  
unfortunately  revealed  that  the  teachers  did  not  perceive  their  employer  as  sufficiently 
supportive  and  engaged.  They were  overwhelmed  by  all  the  educational  transformations  in 
recent years. These changes affected  their perceived  roles as  teachers, since  they also had  to 
assume the role of “mothers, parents, social workers, ... everything”.  
 
With regard to the  implementation of new discipline policies  in particular,  it became clear that 
the DoE provided  insufficient assistance.   The  teachers  lacked explicit guidelines.  In addition, 
they  did  not  receive  training  in  order  to  understand  and  internalise  the  revised  discipline 
policies.   
 
Hence,  the  teachers  felt  abandoned.  Consequently,  they  had  to  rely  on  their  own 
understandings and devise their own strategies  in their attempts to maintain discipline  in the 
classroom. Unfortunately, due to the insignificant support and guidance from the Department of 
Education,  the  teachers  were  often,  in  challenging  cases,  compelled  to  resort  to  discipline 
strategies  that  contradicted  their  true  personal  teaching  philosophies, which,  as  pointed  out 
above, do indeed reflect caring and humane aspirations. These ‘emergency’ strategies were also 
not aligned with official departmental policies, such as their use of ‘softer’ forms of the banned 
corporal punishment,  for example  ‘one  lash’ and 45 minute  ‘knee‐sitting’ sessions. The use of 
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these  illegal  strategies  once  again  confirms  the  teachers’  ignorance with  regard  to  new DoE 
policies and expectations.  
 
With regard to discipline in their classrooms, the employer’s neglect clearly gave rise to feelings 
of despair  (Naong 2007, 283),  frustration and even anger. The  teachers  felt unsure, deserted, 
“tied” and “limited”.  
 
5.3 Recommendations 
In order to  improve the unsatisfactory situation with regard to discipline at schools,  I propose 
the following:  
 Firstly, I recommend that all in‐service teachers should be expected to formalise their own 
personal  teaching  philosophies.  Such  a  philosophy  can  be  part  of  the  teacher’s 
performance  agreement  with  the  DoE.  These  personal  teaching  philosophies  need  to 
illustrate  the  teachers’  understanding  and  knowledge  of  predominant  contemporary 
educational  philosophies.  The  teacher  needs  to  indicate  how  and why  his/her  personal 
philosophy relates  to one or more of  the broader philosophies.  In his/her philosophy,  the 
teachers needs reflect on and explain his/her approach to discipline in the classroom.  
Workshops  and  short  courses  should  be  presented  to  assist  in‐service  teachers with  the 
compilation of  their personal philosophies. Faculties of Education can assist  the DoE with 
these workshops,  but  also  need  to  include  a module  on  educational  philosophies  in  the 
teacher education curricula.  
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 Secondly,  I  recommend  that  the Department of  Education prioritises  the  issue of  school 
discipline and devise specific strategies to address this problem. In this regard, the following 
can be considered:  
o Specific workshops to teachers to  familiarise them with the content of  the new 
policies, specifically as these relate to discipline, should be offered. The teachers 
need to know what the implications of the Bill of Rights, and especially Section 8 
in  the  School’s  Act  are.  They  also  need  to  be  made  familiar  with  the 
consequences of corporal punishment, not only for themselves, but also for the 
learner. 
o Since  many  current  in‐service  teachers  were  trained  during  the  times  when 
behaviourism and fundamental pedagogics informed teacher education curricula, 
teachers  currently  employed,  need  to  be  familiarised  with  the  principles  of 
Noddings’s Theory of Caring and the general humanising pedagogy. This can be 
done by means of discussion sessions at schools,  facilitated by experts  in  these 
fields. In essence, teachers need to engage with these philosophies, since it needs 
to be internalised, adopted en embodied. Mere information‐sharing sessions will 
be insufficient. This is thus an ongoing project.   
o Workshops  to empower  and  capacitate  teachers  to maintain discipline  in  their 
classrooms,  by  discussing  and  demonstrating  effective  and  appropriate 
strategies, should be presented to all  in‐service teachers on a regular basis. This 
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can  form part of the DoE’s continuing professional teacher development  (CPTD) 
strategic plan.  
o Faculties of Education need to engage in active research on school discipline and 
use the newly gained knowledge to develop Short Learning Programmes, which 
can  be  offered  to  in‐service  teachers  as  part  of  the  Continuing  Professional 
Development Points system.  
o The  curriculum  for undergraduate education  students  should  include a module 
on school discipline, which also prepare and capacitate the prospective teachers 
to maintain discipline in diverse school contexts. This module should be linked to 
the philosophy module.  
o The DoE should establish a dedicated School Discipline Support Body. This body 
should comprise of discipline experts, as well as counsellors. The primary purpose 
of  this  entity  should  be  to  engage with  the  issue  of  school  discipline  in  South 
Africa on an ongoing basis. The primary brief of this body should be to support, 
guide  and  capacitate  teachers,  especially  those who  are  challenged  by  unique 
discipline  problems  experienced  in  the  various  school  contexts.  Since  teachers 
who are consistently experiencing discipline problems in their classrooms become 
emotionally  distressed,  this  body  should  also  offer  psychological  assistance  in 
order to assist teachers to maintain their emotional health.  
It is my contention that, if these recommendations are implemented, the current worrying state 
of discipline in schools will improve and the morale of the teachers will increase.  
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5.4 Limitations 
This study had some limitations, which are the following:  
 Only four participants at one township high school were part of the study. Consequently, 
the  information gained cannot be generalised to a broader context within South Africa 
and worldwide unconditionally. 
 Only two visual methodology research activities were administered. This was due to the 
following time constraints:  
o The August teacher strikes that took place before the empirical part of the study 
commenced, prevented me  from  starting  the empirical part of  the  study at an 
earlier stage, thus  limiting the time to conduct the actual  investigation with the 
participants in the school.    
o The Grade Twelve exams were imminent and required attention from all staff. 
 
Despite  these  limitations,  I  am  however  of  the  opinion  that  rich  information was  generated 
which does  indeed contribute to the body of knowledge on the  link between school discipline 
and teaching philosophies.  
 
5.5 Conclusion 
This  chapter  provided  the  main  conclusions  of  the  findings  and  presented  specific 
recommendations based on what was unearthed. It also highlighted the limitations of the study. 
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I am of the opinion that this study has indeed achieved all the aims and objectives projected in 
Chapter One. As such,  I believe that I have managed to answer the primary research question, 
namely  to  determine  the  teaching  philosophies  that  underpin  selected  township  teachers 
approaches to discipline.  
 
The dominant underlying philosophies that ultimately inform the selected teachers’ approaches 
to discipline are the humanising pedagogy and Noddings’s Theory of Caring. The teachers exhibit 
understanding, acceptance and compassion for their learners as they attempt to make sense of 
their daily lives, and this is what ultimately affects the teachers’ approaches when dealing with 
disruptive  learners  and  their  misdemeanours.  However,  there  is  a  contradictory  nature 
concerning  the  dominant  philosophies  as  the  chosen  teachers  do  exhibit  to  an  extent,  some 
forms  of  corporal  punishment.  Yet,  the  outcome  of  the  study  still  revealed  their  underlying 
philosophies to be that of a humanising pedagogy and theory of caring. 
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ADDENDUM A 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FACULTY OF EDUCATION 
Tel . +27 (0)41 504 2125 
Fax. +27 (0)41 504 9383 
  
 
 
 
 
 
18 June 2010 
 
Ms AR von Wildemann and Prof A Delport 
Education Faculty 
NMMU 
 
Dear Ms von Wildemann and Prof A Delport 
 
“THE WAY I IMPLEMENT DISCIPLINE IN MY CLASSROOM REFLECTS WHO I AM” –TEACHER 
IDENTITIES IN POST‐APARTHEID TOWNSHIP HIGH SCHOOLS. 
 
Your above‐entitled  application  for ethics  approval  served at  the  June meeting of  the  Faculty Research, 
Technology and Innovation Committee of Education (ERTIC). 
We take pleasure in informing you that the application was approved by the Committee. 
The ethics clearance reference number is H10‐Edu‐CPD‐011. 
We wish you well with  the project. Please  inform your co‐investigators of  the outcome, and convey our 
best wishes. 
 
Yours sincerely 
 
  
Ms J Elliott‐Gentry 
Secretary: ERTIC 
 

ADDENDUM C 
 
Field Notes 
 
 Data generating activity: 1                                                                  Participants: 4 
 
 
 
Day    Drawing Activity/Exercise 
First 
Impression 
Seemed a bit stressed and in a rush. However, very interested and talkative 
amongst each other and with myself.  
Body 
language 
Relaxed and comfortable concerning that it is a busy time of the day. They 
did seem a bit tired, but were very open during each discussion.  
 
Facial 
expressions 
 
Strong, expressive, they smile during their discussions, helpless and tired 
look on their faces when discussing the lack of support. 
Tone of 
voice 
When the teacher’s are discussing their drawings, their voices are more 
stern, direct, and confident.   
Atmosphere 
A bit depressing with the sound of the pupils singing songs for the memorial 
service. However, the atmosphere in the room is relaxed and calm among 
the participants. 
Everybody seems comfortable in their seats. 
Mood 
Sad mood. 
Reason:  
Memorial at the school for a grade 10 pupil, who was beaten to death by 
the community for stealing. 
Extra Notes 
Shepherd, sheep (learners) and kraal, stick, rules, over‐crowding in 
classroom, the learner’s family background. 
Traffic Officer, only one way, crashes (i.e. cars=learners), guidance, the right 
way, learners run to department of education, ‘sit‐on‐your‐knees’, no 
support.  Disciplinarian, strict rules in classroom, always neat and tidy, must 
maintain order and control, ‘sit‐on‐your‐knees’ 45 minutes, lack of support, 
can’t be five in one. 
The plant and roots, green leaves (good learners), yellow leaves 
(misbehaved learners), green leaves are strong, yellow leaves are weak (fall 
down= leave the school), wind=discipline, teacher= roots of plant, one 
lashes, hit them, take badly behaved learners to HOD, principal, parent etc. 
 
ADDENDUM D 
Biographical Questionnaire  
 
Please place an X in the block that is most applicable to you. 
Please answer ALL questions. 
(Do not write your name on this questionnaire) 
 
1. Gender 
 
Male   Female 
 
2. Age in years 
 
20 – 29  30 – 39  40 – 49 50 – 59 60+ 
 
3. Current post level 
 
Teacher  HOD  Deputy Principal Principal Other 
(specify) 
 
4. The grade and phase you are teaching 
 
1. Foundation Phase (Grades 1–3)   2. Intermediate Phase (Grades 4–6)  
3. Senior Phase (Grades 7–9)  4. FET Phase (Grades10‐12) 
5. Other (specify):   
 
5. Home language 
 
English   Afrikaans  Xhosa  Other (specify): 
 
6. Highest level of education 
 
1. Grade 12 or lower   2. Teaching Diploma (3 yrs)  
3. Degree (4 yrs)  4. Degree plus a Teaching Diploma  
5. Post Graduate Degree   6. Post Graduate Degree plus a Teaching diploma 
 
7. How many years have you been teaching at Chubekile? 
 
1‐5  5‐10  10‐15  15‐20  Other (specify): 
 
Thank‐you for taking the time to fill out this questionnaire. 
 
Amy‐Rose von Wildemann 

